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SOMMAIRE
Faisant partie d'une recherche menée par le CREAS et financée par le Conseil de
recherches en sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG, Hasni et al, 2005-2011),
cette recherche traduit une préoccupation intemationnale encourageant le développement
de eurriculums moins cloisonnés. Cette préoccupation, partagée par le ministère de
l'Éducation du Québec, se verra attribuer une place prépondérante dans la refonte du
curriculum et l'instauration du Programme de formation de l'école québécoise, puisqu'elle
constituera une des quatre orientations prioritaires. Cette orientation est appuyée par
certains choix de structures (instauration de domaines d'apprentissages et des Domaines
généraux de formation, par exemple) et vise l'établissement de liens à l'intérieur même des
disciplines, des domaines d'apprentissage ou entre les domaines d'apprentissage. Pour
l'enseignement des sciences, technologies et mathématiques, particulièrement à l'ordre
secondaire, cette question est accompagnée d'enjeux et de défis singuliers. Notons entre
autres les réalités organisationnelles des enseignants du secondaire comme spécialistes
disciplinaires, ce qui n'est pas sans conséquence pour la mise en œuvre d'un enseignement
établissant des liens interdisciplinaires.
L'exploration des recherches réalisées au Québec sur l'enseignement
interdisciplinaire permet de constater que la question des représentations des enseignants du
primaire à cet égard a fait l'objet de nombreuses explorations (Larose et Lenoir, 1995;
Larose et Lenoir, 1998 Larose et ai, 2008; Lenoir et Sauvé, 19980, 19986; Lenoir et al,
2000; Lenoir et al, 200lo; Lenoir et al, 20016; Lenoir et Hasni, 2010), alors que, du côté
des enseignants du secondaire, les recherches sont plus récentes. A cet ordre, les pratiques
interdisciplinaires déclarées, leurs finalités ainsi que les contraintes et obstacles de leur
mise en œuvre ont, entre autre, fait l'objet d'une étude fmaneée par le Fonds québécois de
la recherche sur la société et la culture (FQRSC, Hasni et al, 2008). Ainsi, c'est l'angle de
l'enseignement des sciences, technologies et mathématiques (STM) qui est ciblé par la
présente recherche, visant à faire ressortir la compréhension de l'interdisciplinarité et les
pratiques qui lui sont associées en répondant à la question suivante: Quelle compréhension
de l'interdisciplinarité se dégage du discours d'enseignantes et d'enseignants de
mathématiques et de sciences et technologies du secondaire et à quelles pratiques de
l'interdisciplinarité disent-ils recourir ?
Cette étude sur les pratiques déclarées de l'interdisciplinarité propose quatre objectifs
ciblant chacune de quatre dimensions de l'interdisciplinarité à travers des entrevues
réalisées auprès de 32 enseignants de sciences et technologies et/ou mathématiques au
secondaire :
1. Quelles sont, pour les enseignants de sciences, technologies et mathématiques, les
justifications du recours à l'établissement de liens interdisciplinaires ?
2. A quels liens interdisciplinaires disent recourir les enseignants de sciences,
technologies et mathématiques dans leurs pratiques ?
3. Quelles conditions et contraintes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires se
dégagent des pratiques déclarées des enseignants de sciences, technologies et
mathématiques?
4. Quelle compréhension ont les enseignants du concept d'interdisciplinarité ?
Au regard des justifications, il se dégage de l'étude présentée ici que les enseignants
mettent en œuvre de tels liens dans des perspectives qui pourraient être classées comme
utilitaires et pédagogico-affectives (de l'ordre de l'utilité des liens pour la vie, de la
contextualisation afin de donner du sens aux apprentissages, de la motivation, etc.), alors
que la perspective curriculaire semble être une préoccupation secondaire pour les
enseignants de STM.
Du côté des pratiques déclarées, il ressort de l'étude que les liens sont rarement
utilisés dans des perspectives égalitaires entre les disciplines. Les enseignants de STM
utilisent davantage les autres disciplines ou certaines de leurs composantes dans leur
enseignement interdisciplinaire pour leur utilité. Parfois, ils utilisent un contexte extérieur
aux disciplines scolaires dans leur enseignement.
Les analyses concernant les conditions et les contraintes liées à la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité ont ensuite démontré que les préoccupations des enseignants sont
d'abord et avant tout liées aux aspects humains. Les caractéristiques de l'équipe-éeole ainsi
que les caractéristiques personnelles des enseignants et leur connaissance du PFEQ sont les
éléments les plus déterminants selon les répondants lors de la mise en œuvre d'un
enseignement interdisciplinaire. L'organisation scolaire et la charge de travail des
enseignants viennent compléter les éléments déterminant la mise en œuvre des liens
interdisciplinaires.
Finalement, de tout cela se dégage une compréhension et une mise en œuvre de
l'interdisciplinarité montrant certaines caractéristiques dignes de mention : a)
l'établissement de liens interdisciplinaires se fait, dans certains cas, de façon concertée
entre spécialistes disciplinaires dans la planification et l'enseignement; b) les liens
interdisciplinaires se font surtout à travers un enseignement disciplinaire mettant à profit
d'autres disciplines pour une utilisation ponctuelle et dans un but précis; e) les activités
interdisciplinaires visent parfois l'apprentissage de contenus et le développement de
compétences visées par le programme d'une discipline, et le réinvestissement de contenus
ou de compétences d'une seconde discipline; d) l'établissement de liens interdisciplinaires
se rapproche souvent d'une approche thématique, qui constitue prétexte à un enseignement
disciplinaire cloisonné.
C'est donc une compréhension teintée d'une méconnaissance de la nature de
l'interdisciplinarité scolaire qui ressort de cette étude. Il semble que les enseignants se
sentent laissés à eux-même dans leurs efforts de compréhension, de planification et de mise
en œuvre de l'interdisciplinarité. Toutefois, les résultats de cette étude nous ont montré des
initiatives qui laissent croire à un réel effort de mise en œuvre de pratiques
interdisciplinaires de la part des enseignants qui ont été interrogés.
Au terme de eette reeherche, tout en eonsidérant ses limites associées à l'échantillon
restreint, il semble important de souligner trois éléments qu'il serait intéressant d'analyser
plus en détail dans une éventuelle recherche à entreprendre. D'abord, les résultats seraient-
ils corroborés par une étude à plus grande échelle et impliquant un plus grand nombre
d'enseignants de STM? Ensuite, existe-t-il une disctinction réelle entre les enseignants de
mathématiques et les enseignants de sciences et technologies au regard de leur
compréhension et de la mise en œuvre de l'interdisciplinarité à laquelle ils recourent,
comme nos résultats peuvent le laisser sous-entendre sur quelques éléments? Finalement, la
mise en oeuvre de l'interdisciplinarité chez les enseignants de STM est-elle réellement liée
à la mise en œuvre de projets?
TABLE DES MATIERES
Page titre 1
Identification du jury 2
Sommaire 3
Table des matières 7
Liste des figures 10
Liste des tableaux 10
Liste des abréviations, sigles et acronymes 13
Remerciements 14
Introduction 15
Premier chapitre - Problématique 17
1  Une préoccupation internationale 18
2  L'établissement de liens interdisciplinaires dans le Programme de formation de
l'école québécoise 23
2.1 Domaine d'apprentissage des STM et liens interdiseiplinaires 24
2.2 Autre composante du programme de formation : le cas des domaines généraux
de formation 28
2.3 Enjeux spécifiques de l'établissement de liens interdiseiplinaires au secondaire
30
3  Défis à la mise en œuvre de liens interdisciplinaires 31
4  Du côté de la recherche au Québec 37
4.1 Les pratiques interdisciplinaires au primaire 38
4.2 Liens interdisciplinaires au secondaire 42
5  Question de recherche 49
Deuxième chapitre - Cadre conceptuel 50
1  L'interdisciplinarité en sciences et technologies et en mathématiques 50
1.1 Divers types d'interdisciplinarité 50
1.2 Interdisciplinarité scolaire 52
1.2.1 Les dimensions de l'interdisciplinarité scolaire 54
81.2.1.1 La dimension conceptuelle 54
1.2.1.2 La dimension des finalités éducatives 56
1.2.1.3 La dimension opérationnelle 58
1.2.1.4 La dimension organisationnelle 64
2  Objectifs général et spécifiques 66
Troisième chapitre - Méthodologie 67
1  Contexte de la recherche 67
2  Choix méthodologique de la recherche 68
3  Recueil de données 69
3.1 Échantillon 69
3.2 Méthode de recueil de données 70
4 Méthodes d'analyse 73
Quatrième chapitre - Présentation et discussion des résultats 75
1  Présentation des résultats de la recherche 76
1.1 Degré de recours aux liens interdisciplinaires et justification des pratiques
interdisciplinaires 76
1.2 Disciplines se prêtant le mieux à la réalisation de liens interdisciplinaires et
liens entre les disciplines 81
1.3 Quels sont les conditions, difficultés et obstacles déterminants de la réussite
lors du recours à l'interdisciplinarité ? 86
1.4 Quels types de liens les enseignants disent-ils établir dans leur pratique et de
quelles façons les mettent-ils en oeuvre ? 98
2  Discussion des résultats 113
2.1 Limites de la recherche 113
2.2 Quelles justifications se dégagent du discours des enseignants pour le recours à
l'établissement de liens interdisciplinaires ? 115
2.3 Quels liens interdisciplinaires se dégagent du discours des enseignants ?.... 116
2.4 Quelles conditions et contraintes en lien avec la mise en œuvre de liens
interdisciplinaires se dégagent du discours des enseignants ? 118
92.5 Quelle compréhension des liens interdisciplinaires se dégage du discours des
enseignants ? 122
3  Les retombées potentielles de cette étude 123
4  Conclusion 124
Conclusion Générale 128
Références Bibliographiques 133
Annexe A - Points communs aux disciplines du domaine de la mathématique, de la science
et de la technologie 141
Annexe B - Détails des résultats : Principales conditions de mise en œuvre de
l'interdisciplinarité selon des enseignants du secondaire 143
Annexe C - Questionnaire d'entrevue (version trançaise) 146
Annexe D - Questionnaire d'entrevue (version anglaise) 151
Annexe E - Grille d'analyse : La place des liens interdisciplinaires 156
Annexe F - Grille d'analyse ; Disciplines se prêtant le mieux aux liens interdisciplinaires
158
Annexe G - Grilles d'analyse : Conditions favorables à la mise en œuvre de liens
interdisciplinaires 160
Annexe H - Grilles d'analyse : Difficultés et obstacles à la mise en œuvre de liens
interdisciplinaires 162
Annexe I - Grilles d'analyse ; Appréciation de la compétence à recourir à des pratiques
interdisciplinaires 165
Annexe J - Grilles d'analyse : Exemple de pratique d'enseignement interdisciplinaire
signifiante 168
LISTE DES FIGURES
Figure 1 : Les pôles de la pratique interdisciplinaire chez les enseignants du primaire au
Québee 40
Figure 2; Coconstruction de deux concepts en sciences et technologies (ST) et en
mathématiques (M) 61
Figure 3; Mobilisation d'un concept de mathématiques (M) lors d'une situation
d'apprentissage d'un concept en sciences et technologies (ST) 61
Figure 4: Construction (a) ou mobilisation (b) d'une habileté de mathématiques (M) dans
une situation d'apprentissage d'un concept de sciences et technologies (ST) 62
Figure 5: Apprentissage de concepts, d'habiletés et de démarches en mathématiques (M) et
en sciences et technologies (ST) dans le cadre d'une situation interdisciplinaire 63
Figure 6: Cadre conceptuel sur les pratiques d'enseignement interdisciplinaire 66
Figure 7 : Sehéma du processus d'analyse 73
LISTE DES TABLEAUX
Tableau 1 : Répartition des disciplines enseignées par les sujets 69
Tableau 2 ; Répartition des langues parlées des sujets 70
Tableau 3 : Groupes de questions sélectionnées 72
Tableau 4 : Position des répondants face au recours à des liens interdisciplinaires 76
Tableau 5 : Justifications du recours aux liens interdisciplinaires 77
Tableau 6 : Disciplines se prêtant le mieux à la réalisation des liens interdiscplinaires 82
Tableau 7 : Catégories d'explicitation des types de liens impliquant moins de deux
disciplines selon la discipline d'enseignement des sujets 82
Tableau 8 : Types de liens impliquant plusieurs disciplines selon les disciplines citées 84
Tableau 9 ; Conditions nécessaires à la mise en œuvre de liens interdisciplinaires 87
Tableau 10 : Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens interdisciplinaires liées à
l'organisation scolaire 88
11
Tableau 11 : Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens interdisciplinaires liées
aux enseignants 89
Tableau 12 : Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens interdisciplinaires liées à
la disponibilité des ressources 91
Tableau 13 : Difficultés et obstacles pour le recours à des liens interdisciplinaires 92
Tableau 14 : Difficultés et obstacles pour le recours à des liens interdisciplinaires liés à
l'organisation scolaire 93
Tableau 15 : Difficultés et obstacles du recours à des liens interdisciplinaires liés aux
enseignants 94
Tableau 16 : Difficultés et obstacles pour le recours à des liens interdisciplinaires liés à la
disponibilité des ressources 95
Tableau 17 : Difficultés et obstacles du recours à des liens interdisciplinaires liés au
eurriculum 97
Tableau 18 : Degré de compétence perçu par les enseignants à recourir à des liens
interdisciplinaires 98
Tableau 19 : Justifications de la compétence à recourir à des liens interdisciplinaires 99
Tableau 20 : Justifications de la compétence à recourir à des liens interdisciplinaires liées
aux enseignants 99
Tableau 21 : Distribution des situations décrites selon leur type et nombre de sujets les
ayant citées ; 105
Tableau 22 : Répartition selon le lien entre les disciplines ou avec le contexte des situations
renvoyant à un exemple concret 106
Tableau 23 : Nombre de situations faisant appel à un domaine d'apprentissage et répartition
par discipline d'enseignement 108
Tableau 24 : Répartition des domaines d'apprentissage selon les types de liens dans les
situations décrites 108
Tableau 25 : Répartition des modalités de prise en charge des situations décrites 110
Tableau 26 : Répartition des collaborateurs dans les situations décrites selon leur modalité
de prise en charge 111
12
Tableau 27 : Moments de collaboration entre les enseignants prenant en charge une même
situation 111
Tableau 28 : Types de liens par ordre d'importance 117
Tableau 29 : Tableau comparatif des catégories de conditions déterminantes de la mise en
œuvre de liens interdisciplinaires 119
Tableau 30 : Tableau comparatif des catégories et des sous-catégories de conditions
déterminantes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires 121
Tableau 31 : Tableau comparatif des justifications 125
LISTE DES ABREVIATIONS, SIGLES ET ACRONYMES
AAAS American Association for the Advencement of Sciences
CREAS Centres de reeherche sur l'enseignement et l'apprentissage des sciences
CRSNG Conseil de recherche en sciences naturelles et en génie du Canada
CSE Conseil supérieur de l'éducation
DGF Domaines généraux de formation
FQRSC Fonds québécois de la recherche sur la société et la culture
M  Mathématiques
MEQ Ministère de l'Éducation du Québec
MELS Ministère de l'Éducation, du Loisir et du sport
NCTE National Council of Teachers of English
NCTM National Council of Teachers of Mathematics
NSTA National Science Teachers Association
PFEQ Programme de formation de l'école québéeoise
ST Sciences et technologies
STM Sciences et technologies et mathématiques
UNESCO United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization
REMERCIEMENTS
Je tiens à remercier sincèrement mon directeur de recherche, M. Abdelkrim Hasni pour
son soutien, ses conseils et sa disponibilité. J'ai eu la très grande chance d'être encadré par
un homme franc et très compétent que je considère aujourd'hui comme un ami. Son grand
dévouement pour la cause de l'enseignement des sciences et technologies m'a
profondément touché.
J'aimerais aussi souligner le support moral ainsi que la précieuse aide lors du processus
d'analyse de Mme Fatima Bousadra. Elle a su, par son écoute, son expérience, son temps et
son grand jugement, faire avancer mes réflexions sur l'objet de mon étude et parfois
prendre du recul face à tout ça. Je suis persuadé qu'elle fera une professeure et une
chercheuse très reconnue et appréciée. Pour moi, elle l'est déjà.
Finalement, je ne peux passer sous silence les trois amours de ma vie, Liette, Nathan et
Jade, pour leur extrême patience et compréhension durant les quatre dernières armées.
Merci Jade pour ta présence lors de plusieurs heures de rédaction où tu étais dans le porte-
bébé et n'avais que quelques jours. Je sentais ton cœur battre. Merci Nathan pour tes
sourires, ton énergie, ton amour. Chaque jour où je te vois accomplir de grandes choses, tu
m'impressionnes. Merci ma douce pour ton amour inconditionnel. Je ne sais pas ce que je
ferais sans ta présence dans ma vie. Je vous aime.
INTRODUCTION
Traduisant une préoccupation internationale encourageant le développement de
curriculums moins cloisonnés et partagée par le ministère de l'Éducation du Québec,
l'interdisciplinarité se voit attribuer une place prépondérante dans la refonte du curriculum
et l'instauration du Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ). Elle constitue
une des quatre orientations prioritaires. Si cette orientation est appuyée par certains choix
de structures (instauration de domaines d'apprentissages et de domaines généraux de
formation, par exemple), le PFEQ vise l'établissement de liens à l'intérieur même des
disciplines, des domaines d'apprentissage, ou entre les domaines d'apprentissage. Le cas de
l'enseignement des STM, et particulièrement à l'ordre secondaire, montre des enjeux et
défis singuliers.
Ce mémoire est constitué de cinq chapitres. Le premier chapitre, la problématique,
montre la pertinence d'effectuer une étude sur l'interdisciplinarité au regard l'enseignement
des sciences, technologies et mathématiques au secondaire dans le contexte actuel du
Programme de formation de l'école québécoise. Les enjeux et défis propres à
l'établissement de liens interdisciplinaire y sont discutés. Un tour d'horizon des recherches
ayant eu cours sur le sujet au Québec y est aussi fait. Nous terminons ce chapitre par
l'ouverture sur notre question de recherche ciblant la compréhension que des enseignants
de STM du secondaire ont de l'interdisciplinarité, ainsi que les pratiques de
l'interdisciplinarité auxquelles ils disent recourir.
Le second chapitre correspond au cadre coneeptuel et discute du concept clé de
l'interdisciplinarité scolaire en le distinguant des autres types d'interdisciplinarité. Il se
termine par nos quatre objectifs de recherche eiblant ehacun une dimension précise de
l'interdisciplinarité scolaire.
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Dans le troisième chapitre, nous expliquons le contexte de la recherche et nous
annonçons les choix méthodologiques, incluant les méthodes utilisées pour le recueil et
l'analyse des données.
Le quatrième chapitre fait d'abord la présentation des résultats au regard des quatre
dimensions de l'interdisciplinarité. Une discussion plus explicite mettant en perspective les
résultats au regard de certains points discutés dans la problématique suit cette présentation
des résultats. C'est aussi dans ce chapitre que sont présentées les limites de la recherche
ainsi que les retombées potentielles.
Nous terminons ce mémoire par une conclusion rappelant les éléments significatifs
traités et en proposant quelques pistes qui pourraient faire l'objet d'une éventuelle
recherche.
PREMIER CHAPITRE - PROBLEMATIQUE
Alors qu'un débat de fond et plusieurs réformes des curriculums suivent leur cours
mondialement, le Québec amorce, au début des années 90, une grande remise en question
des bases mêmes de son système d'éducation. A la suite de la publication du Plan d'action
ministériel sur la réussite éducative Chacun ses devoirs (Gouvernement du Québec, 1992),
qui annonce un réexamen du curriculum. Suivront la mise sur pied d'un comité qui se
penchera sur les ajustements à faire au curriculum qui déposera son rapport en juin 1993,
puis la création du Groupe de travail sur les profils de formation primaire et secondaire qui
soumettra plusieurs propositions et réflexions sur le curriculum dans son rapport de juin
1994, Préparer les jeunes au 2P siècle (Gouvernement du Québec, 1994). C'est la
publication, en 1996, du rapport final de la Commission des États généraux, Rénover notre
système d'éducation : dix chantiers prioritaires (Gouvernement du Québec, 1996), qui
jettera les bases du projet de réforme du système d'éducation en place actuellement.
C'est dans l'énoncé de politique éducative L'école, tout un programme que le
ministère de l'Éducation' (19976) reprend les recommandations du Groupe de travail sur la
réforme du curriculum qui portent sur les changements à apporter au système d'éducation
afin de « rencontrer les exigences du XXÉ siècle » (Gouvernement du Québec, 1997a, p. 3)
et que celles-ci soient au centre des préoccupations dans l'élaboration du nouveau
curriculum dont l'objectif central sera dorénavant la réussite pour tous (Ibid.).
Parmi les nombreuses préoccupations et dans le but de créer un environnement
éducatif propice à rencontrer ces exigences, le ministère de l'Éducation du Québec (1997a,
19976) propose un remaniement des programmes d'études dans lesquels un des
changements importants proposera que les liens entre les diverses disciplines soient
' Le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) est, depuis 2005, le ministère de l'Éducation, du Loisir et du
sport (MELS). Nous utiliserons les termes ministère de l'Éducation pour signifier MEQ avant 2005 et MELS
après cette année.
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explicites et que les séquences, dans le but de favoriser une cohérence globale, soient
établies pour toutes ces matières (Gouvernement du Québec, 1997a, 19976).
Si l'établissement de liens interdisciplinaires^ peut sembler, pour plusieurs, une idée
nouvelle avec le rapport de la commission des États généraux sur l'éducation, les faits nous
montrent pourtant qu'il en est autrement et que le Québec n'est pas une exception.
1  UNE PRÉOCCUPATION INTERNATIONALE
Dans un texte de 1998, Lenoir et Sauvé (1998a) rapportent que c'est sous
l'appellation intégration des matières que la préoccupation à l'enseignement
interdisciplinaire naissait au Québec dès les années 1970. 11 est souligné dans le rapport
Parent, en 1964, que les cloisons horizontales et verticales existantes sont stérilisantes pour
le système scolaire et entravent les réformes (Gouvernement du Québec, 1964). On peut y
lire que « l'intelligence aux multiples aspects qui correspond à l'humanisme de notre
époque ne peut se développer dans un système scolaire cloisonné et compartimenté qui
isole les disciplines les unes des autres » (Ibid., p. 59).
Depuis, le débat sur l'établissement de liens interdisciplinaires a pris de l'ampleur
avec la publication du rapport du Conseil supérieur de l'éducation (CSE) intitulé Le sort
des matières dites « secondaires » au primaire, en 1982 et avec les nombreux rapports du
CSE et du ministère de l'Éducation qui « ont rappelé l'importance de recourir à
l'interdisciplinarité sans que cette question [ne] fasse partie explicitement des programmes
d'études » (Hasni, Lenoir, Larose, Samson, Bousadra et Satiro dos Santos, 2008, p. 75)
^ Les terminologies utilisées pour signifier l'établissement de liens entre les diverses disciplines scolaires
étant très diversifiées (décloisonnement, intégration, interdisciplinarité, etc.) nous utiliserons à partir d'ici les
termes liens interdisciplinaires pour signifier l'interdisciplinarité dans son sens générique, excepté lors de
citations textuelles où nous garderons le terme utilisé par l'auteur original. A l'instar de plusieurs auteurs,
nous entendons par interdisciplinarité au sens large l'établissement de liens entre deux ou plus de deux
disciplines.
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avant le récent programme. Si l'attention portée à l'établissement de liens
interdisciplinaires en éducation au Québec n'est pas nouvelle, elle ne lui est pas davantage
exclusive. Lenoir et Sauvé (1998a), soulignent, à ce sujet que :
L'interdisciplinarité, entendue au sens générique, est au cœur des enjeux
de la réforme en cours des curriculums aux ordres primaire, surtout, et
parfois secondaire, dans maints pays occidentaux. Elle en est même
devenue une composante importante, même si elle n'est pas toujours
formulée explicitement, (p. 4)
Du côté de l'Europe, Lenoir et Sauvé (1998a) notent que la France portait aussi une
attention particulière aux liens interdisciplinaires dans les années 1970, tout comme la
Grande-Bretagne. Aujourd'hui encore, de nombreux exemples montrent un intérêt
important pour l'interdisciplinarité du côté européen. La plus récente réforme de
l'éducation en France introduit l'idée de thèmes de convergences. Relevant de réalités du
monde contemporain et s'appuyant sur des bases scientifiques, ces six thèmes^ ont pour
visée que les élèves se construisent une représentation globale et cohérente du monde
autour de contributions coordonnées des savoirs de plusieurs disciplines (Ministère de
l'Éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la recherche, 2007).
Depuis les années 1990, durant lesquelles le système scolaire catholique, en Belgique
francophone, a publié « un programme intégré pour l'enseignement fondamental » (Lenoir
et Sauvé, 1998a, p. 4), les programmes ont aussi évolué en ce sens. Le programme des
études du ministère de la Communauté française (2008a) pour l'enseignement fondamental
rappelle aux enseignants, par le biais de renvois, que chaque item d'apprentissage possède
des liens privilégiés avec certains autres items du programme. Le programme d'initiation
scientifique pour l'enseignement secondaire suggère aussi l'utilisation de démarches
interdisciplinaires pour l'apprentissage des sciences (ministère de la Communauté
^ Les thèmes de convergences sont les suivants : énergie, environnement et développement durable,




Plus près de nous, aux États-Unis, sont rapportées plusieurs initiatives de curriculums
interdisciplinaires. Ainsi, s' « il n'est guère possible d'énumérer, tant elles sont
nombreuses, les initiatives individuelles et locales qui vont dans le sens d'une formation
interdisciplinaire » (Lenoir et Sauvé, 1998fl, p. 4), plusieurs organisations nationales'*
réclament des enseignants qu'ils utilisent des approches établissant des liens
interdisciplinaires (Klein, 1998). L'enseignement interdisciplinaire est à ce point important
aux États-Unis que Klein (1998) rapporte plusieurs initiatives (rapports officiels, ouverture
d'académies interdisciplinaires pour la formation des enseignants, publication de matériel
didactique et d'articles scientifiques, etc.) qui viendront supporter les enseignants dans la
redéfinition même de leur rôle dans le contexte d'une telle formation.
L'Ontario a aussi vécu des transformations majeures en rapport avec son système
d'éducation, avec l'élaboration par le ministère de l'Éducation de programmes-cadres
encourageant les apprentissages interdisciplinaires (Gouvernement de l'Ontario, 2009).
Ainsi, la préoccupation du Québec à l'égard de la formation interdisciplinaire
s'inscrit, tel que le soulignent Lenoir et Vanhulle (2006), dans un mouvement international
d'actualisation de son système éducatif :
L'Occident, du Chili au Canada et de la Tunisie à la Belgique en passant
par le Brésil, la Suisse romande ou la France, met en œuvre depuis une
bonne décennie de profondes réformes de l'enseignement et de la
formation à l'enseignement. Le Québec ne fait pas exception et s'inscrit
dans ce mouvement de rénovation de ses curriculums éducatifs (p. 196).
4 Klein (1998) cite notamment le National Council ofTeachers of English (NCTE), le Curriculum Task Force
de la National Commission on Social Studies in Schools, le National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM), l'American Association for the Advencement of Sciences (AAAS) et le National Science Teachers
Association (NSTA).
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Dans cette rénovation du système éducatif, l'établissement de liens
interdisciplinaires, qui jusqu'ici n'était qu'une préoceupation non explicitée dans les
programmes de formation (Hasni, 2006; Hasni et al, 2008; Lenoir et Sauvé, 1998a), devra,
selon le Groupe de travail sur la réforme du curriculum, être accompagné d'une volonté à
soutenir les enseignants, seuls acteurs du système d'éducation à pouvoir les favoriser, et se
concrétiser dans un programme de formation qui les faeilitera afin de ne pas laisser cette
préoccupation peser sur les seules épaules des enseignants (Gouvernement du Québec,
1997a). L'établissement de liens interdisciplinaires dans les programmes de formation
devra être « réelle et visible » {Ibid., p. 30).
C'est une refonte complète du curriculum de l'enseignement primaire et secondaire
qui verra le jour au Québee. Le passage de programmes disciplinaires par objectifs sera
remplaeé par un programme visant l'acquisition de compétences. Cette restructuration est
d'autant plus importante du côté des diseiplines scientifiques^ qu'elle se veut une réponse à
une crise entourant leur enseignement. L'enseignement scientifique vit une crise dont les
effets se font sentir au-delà des classes dans lesquelles on l'enseigne. Fourez (1994),
s'appuyant sur plusieurs rapports d'organismes eomme l'UNESCO ou l'American
Association for the Advancement of Science (AAAS) ainsi que sur d'autres éerits
seientifiques (De Vecchi et Giordan (1990), Fourez (1992)), indique que s'il est admis dans
le monde que l'enseignement classique des seiences amène à un échec au regard de sa
pertinenee pour nombre d'élèves, il ouvre de plus à une crise se situant au niveau socio-
économique. Cette crise, d'abord évoquée par les Américains (Fourez, 1994)^ et ensuite
observée dans une échelle plus large, a trait au manque grandissant de scientifiques et
d'ingénieurs. Si l'enseignement des « seiences disciplinaires » a semblé durant un moment
être une solution potentielle à cet éloignement des jeunes envers les sciences, e'est vers un
enseignement plus général de ces disciplines que l'on se tourne maintenant. Fourez (1994)
' Nous entendons iei les disciplines scientifiques d'une façon large. Celles-ci incluent les sciences, les
technologies et les mathématiques.
^ Fourez (1994) invoque à ce sujet le rapport ^4 Nation at Risk, produit dans les années quatre-vingt.
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rapporte qu' « il y a une quasi-unanimité pour affirmer que, sans aucune familiarité avec les
sciences et les technologies, il devient inutile de prétendre avoir une place à part entière
dans le monde d'aujourd'hui» (p. 12). La nécessité d'une certaine alphabétisation
scientifique allant dans le sens d'une culture scientifique et technique générale vient donc
s'opposer à la vision plus spécialisée avec de nouvelles orientations ministérielles
puisqu'on sait que peu de choses sont retenues par les élèves après quelques années d'un
enseignement scientifique spécialisé (Ibid). Il montre de plus qu'il est illogique de viser
une formation générale dans l'idée d'une alphabétisation scientifique avec un enseignement
strictement disciplinaire qui ne permet pas de garder un sens et une continuité dans les
apprentissages. Il est donc essentiel de dépasser le paradigme des disciplines et de lier les
apprentissages à un contexte, un projet particulier afin d'effectuer un croisement des
savoirs et ainsi éviter la perte de sens pour les apprenants qui est souvent liée à
« l'occultation systématique des choix, des critères et des situations permettant l'activité
scientifique » {Ibid., p. 65). L'enseignement des sciences au primaire et au secondaire
visera désormais « à développer chez les élèves une culture scientifique et technologique de
base accessible à tous » (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 268). Cette nouvelle visée,
entre autres, ouvre (comme nous le verrons plus en détail dans la section suivante) à des
pratiques interdisciplinaires de plusieurs ordres dans le nouveau domaine des sciences,
technologies et mathématiques^ (STM) où savoirs, démarches d'enseignement et
d'apprentissage et contenus issus des diverses disciplines scientifiques, techniques et
mathématiques, se côtoieront à travers deux disciplines scolaires : les sciences et
technologies, ainsi que les mathématiques.
' Alors que le ministère de l'Éducation intitule les disciplines de ce domaine au singulier (domaine de la
mathématique, de la science et de la technologie), nous préférons dans ce texte utiliser le pluriel pour les
désigner (domaine des sciences, technologies et mathématiques), étant donné qu'on ne peut prétendre qu'il
existe une seule (LA) science et une seule technologie. Nous garderons par ailleurs la référence au singulier
lorsqu'il s'agit de citations.
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2  L'ÉTABLISSEMENT DE LIENS INTERDISCIPLINAIRES DANS LE
PROGRAMME DE FORMATION DE L'ÉCOLE QUÉBÉCOISE
Le ministère de l'Éducation développera le Programme de formation de l'école
québécoise (PFEQ) dans une logique de continuité entre l'enseignement préscolaire et
primaire^ (Gouvernement du Québec, 2001) et le secondaire^ (Gouvernement du Québec,
2004a, 2007a). Celui-ci, à la différence des précédents programmes de formation
disciplinaires, placera l'établissement de liens interdisciplinaires parmi ses quatre
orientations prioritaires. Ainsi, le ministère de l'Éducation (Gouvernement du Québec,
2004a) explique que, pour servir de fondements aux interventions éducatives, les
orientations prioritaires seront la réussite pour tous, une formation centrée sur le
développement de compétences, l'évaluation au service de l'apprentissage, et fmalement,
une formation décloisonnée.
En ce qui a trait à la formation interdisciplinaire, le ministère demande aux
enseignants d'établir des liens entre les différentes disciplines scolaires (liens horizontaux),
mais plus encore, il exige d'eux l'établissement de liens entre les ordres d'enseignement
(liens verticaux). Expliquant l'importance des liens interdisciplinaires verticaux et
horizontaux, il précise que :
L'enseignement d'éléments de contenu fragmentés ne répond plus aux
besoins. Il faut décloisonner les apprentissages et amener les élèves à
découvrir les relations entre ces éléments pour qu'ils puissent construire
leurs savoirs par la résolution de problèmes complexes. [...] L'école est
ainsi conviée à dépasser les frontières entre les ordres d'enseignement et
entre les disciplines {Ibid., p. 11).
Le PFEQ du primaire est en application depuis 2000. (Gouvernement du Québec, 20046)
' La mise en oeuvre du PFEQ au secondaire a débuté en 2003 et son application est entière à tous les niveaux
depuis l'année scolaire 2009-2010 (Gouvernement du Québec, 20046, 2005).
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Il est d'ailleurs possible, à travers la structure même du PFEQ, de dégager des
éléments qui viennent appuyer les préoccupations du ministère de l'Éducation au regard des
liens interdisciplinaires. Ainsi, afin de mieux saisir et contextualiser la nouvelle réalité des
enseignants face aux exigences institutionnelles, et ce, particulièrement au regard de
l'interdisciplinarité, il importe de faire le tour d'horizon des choix de structure qui
commandent le PFEQ.
2.1 Domaine d'apprentissage des STM et liens interdisciplinaires
Le regroupement des disciplines par grands domaines d'apprentissage que propose
le PFEQ est une nouveauté qui cristallise la volonté d'établir des liens interdisciplinaires.
Ce choix permet de faire un pas de plus « vers le décloisonnement des matières scolaires,
en ce sens qu'il permet de les situer par rapport à des domaines de référence et incite
l'enseignant à concevoir sa discipline comme une partie intégrante d'une dimension
importante de la formation de l'élève » (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 15).
Ainsi, chaque discipline se retrouve à l'intérieur d'un domaine aux côtés d'autres
disciplines dont les liens avec celles-ci sont privilégiés. Ce regroupement appelle à une
« lecture dynamique et croisée des compétences et du contenu de formation propre à
chacune des disciplines d'un même domaine » {Ibid., p. 57) et à l'exploitation de situations
d'apprentissage qui mettront à profit le «métissage des disciplines» {Ibid., p. 57). Ces
situations d'apprentissage amèneront l'élève à faire des liens entre les éléments, à mobiliser
ses connaissances antérieures, à consolider ses apprentissages et à les transférer dans
d'autres situations {Ibid.).
Ce regroupement en grands domaines d'apprentissage traduit la volonté du
ministère de l'Éducation d'« établir des relations aussi nombreuses et variées que possible
entre des champs disciplinaires apparentés [...] [sans pour autant exclure] l'établissement
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de relations entre des disciplines appartenant à différents domaines d'apprentissage »
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 5).
Ainsi, les enseignants des différents domaines d'apprentissage doivent élaborer des
situations d'apprentissage établissant des liens de plusieurs natures. Il devient alors
essentiel d'éclaircir la nature des liens à établir dans le cas de leur domaine d'apprentissage
et plus précisément de leur discipline d'appartenance. Le domaine des STM est
particulièrement intéressant à ce sujet puisque le nouveau programme de formation marque
une profonde rupture par rapport aux programmes antérieurs où les disciplines scientifiques
et la technologie n'étaient pas intégrées. Cette intégration des sciences et des technologies
fait donc que le domaine des mathématiques, des sciences et des technologies est constitué
de deux disciplines. Hasni et al. (2008) expliquent que, d'une façon générale, les liens
interdisciplinaires visés par le nouveau programme de formation de sciences, technologies
et mathématiques au secondaire sont de trois ordres :
A. L'intégration des disciplines scientifiques et technologiques.
Le nouveau programme de sciences et technologies comprend maintenant une seule
discipline qui intègre chimie, physique, biologie, astronomie et géologie, soit einq champs
disciplinaires scientifiquese en plus de divers champs d'applications technologiques :
Ce regroupement est motivé par le grand nombre de concepts communs
qui relient ces champs entre eux, par la complémentarité qui en découle et
par le besoin fréquent de faire appel aux contenus et aux méthodes de
plusieurs de ces champs pour résoudre des problèmes ou expliquer des
phénomènes naturels. (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 267)
L'établissement de liens entre les disciplines qui composent le nouveau programme
intégré de sciences et technologies représente donc le premier type de liens privilégiés.
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B. L'établissement de liens interdisciplinaires entre les sciences et technologies, d'une
part, et des mathématiques, d'autre part.
Le ministère de l'éducation explique que ces disciplines, placées à l'intérieur du
même domaine d'apprentissage, sont historiquement liées :
Depuis fort longtemps, ces disciplines sont intrinsèquement reliées et leur
évolution de même que leur dynamique interne portent la marque de leur
synergie. Ainsi, qu'il s'agisse de la conception ou de la représentation de
certains objets technologiques, de la construction de modèles
mathématiques ou encore de la représentation de phénomènes
scientifiques naturels, l'interdisciplinarité qui les caractérise s'avère
incontournable. {Ibid., p. 225)
L'explicitation de certains points communs entre les deux disciplines à l'intérieur du
programme de formation permet de concrétiser leur synergie ; « les deux disciplines,
chacune à leur façon, permettent donc d'appréhender, d'apprécier, de décrire, de
conjecturer, d'expliquer, de résoudre, de concevoir, de transformer et d'anticiper. Elles ont
des préoccupations communes » {Ibid., p. 227). Ces points communs sont aussi développés
en termes de savoir-faire autour de l'objectif de « comprendre que la mathématique, la
science et technologie font partie de la culture générale » {Ibid., p. 227), comme le montre
le schéma placé en annexe A.
Le deuxième type de liens proposé vise donc les relations étroites existantes entre
les disciplines du même domaine d'apprentissage : entre les sciences et technologies, d'une
part, et les mathématiques, d'autre part.
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C. L'établissement de liens interdisciplinaires entre les disciplines composant le
domaine des sciences, technologies et mathématiques et celles des autres domaines
d'apprentissage.
Le troisième type d'établissement de liens interdisciplinaires cible les disciplines de
plusieurs domaines d'apprentissage différents. Le PFEQ indique que « les domaines
d'apprentissage permettent d'aborder des situations sous différents angles. Ils s'enrichissent
mutuellement grâce à leurs savoirs spécifiques » (Ibid., p. 226). Ainsi sont mis en évidence
dans le PFEQ plusieurs éléments de contenu du programme de mathématiques et de
sciences et technologies pouvant être exploités de façon conjointe par des disciplines
d'autres domaines :
Les exemples qui témoignent de la multiplicité des liens existant entre la
mathématique et certaines autres compétences disciplinaires du
Programme de formation sont nombreux. [..] La création d'images
personnelles ou médiatiques en arts plastiques se prête bien au
raisonnement géométrique et à l'exploitation de concepts et de processus
mathématiques, puisqu'il faut organiser dans l'espace des formes
bidimensionnelles et tridimensionnelles. {Ibid., p. 235)
Aussi,
Le programme de science et technologie présente des liens intéressants
avec la géographie de même qu'avec l'histoire et éducation à la
citoyenneté. D'une part, avec la géographie, le programme aborde de
façon plus particulière des connaissances liées au milieu naturel que
l'élève pourra réinvestir pour comprendre l'organisation du territoire et
certains enjeux territoriaux. D'autre part, des liens sont possibles avec
l'histoire et éducation à la citoyenneté, car la science et la technologie
constituent un aspect important des réalités sociales. L'étude des
développements scientifiques et technologiques peut donc éclairer la
compréhension que l'on a de l'histoire des sociétés. En retour, la
perspective historique permet de contextualiser les développements en
science et technologie. {Ibid., p. 271)
Ces quelques extraits tirés du PFEQ montrent que le ministère de l'Éducation
encourage l'établissement de lien entre le domaine d'apprentissage des STM et les autres
domaines et que la perspective d'un traitement de nature interdisciplinaire (au sens large)
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permet, entre autres, d'aborder certains enjeux et de contextualiser les apprentissages des
élèves. C'est d'ailleurs par les domaines généraux de formation (DGF) que le ministère
propose d'établir ces liens avec la vie des élèves à l'extérieur de l'école.
2.2 Autre composante du programme de formation : le cas des domaines généraux
de formation
L'introduction des domaines généraux de formation (DGF) concrétise d'une
manière nouvelle la volonté de décloisonner aussi bien verticalement qu'horizontalement
les apprentissages des élèves et vient appuyer une plus grande cohérence et une
convergence entre les disciplines. On envoie maintenant aux disciplines le traitement des
grands enjeux de société en visant à faire développer aux élèves les attitudes et
compétences nécessaires à l'accomplissement de leur rôle de citoyen, ce qui autrefois était
visé par des cours spécifiques, partageant ainsi la responsabilité à toute l'équipe-éeole
(CSE, 2007). Les DGF constitueraient, selon le CSE (2007), un levier motivationnel
puisqu'ils permettent aux élèves d'établir des liens entre les situations concrètes de la vie et
leurs apprentissages scolaires. Ils sont décrits ainsi dans le PFEQ ;
Un ensemble de grandes problématiques que les jeunes doivent affronter.
Ces domaines touchent à des dimensions de la vie contemporaine. Ils sont
intégrés au Programme de formation afin d'amener l'élève à établir des
liens entre ses apprentissages scolaires et sa vie quotidienne et de lui
offrir l'occasion de comprendre différents contextes de vie, de se
construire une perception nuancée de ces contextes et d'envisager une
diversité d'actions dans des situations données. Ils permettent à l'élève de
relier entre eux les divers domaines de connaissance et de porter un
regard critique sur les éléments de son environnement personnel, social
ou culturel. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 7)
Le ministère de l'Éducation (Gouvernement du Québec 2001; 2004a) intègre au
PFEQ cinq domaines porteurs d'enjeux importants pour les individus et les collectivités.
L'ajout de ces cinq domaines (santé et bien-être, orientation et entrepreneuriat.
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environnement et consommation, médias, vivre-ensemble et citoyenneté) amène un outil
supplémentaire et commun à tous les acteurs scolaires qui est propice au développement
des compétences disciplinaires et transversales en constituant un canevas de situations
d'apprentissages stimulantes (Ibid). Bien qu'ils ne soient pas l'unique façon d'utiliser les
DGF, les projets interdisciplinaires sont, pour le ministère, une voie à privilégier puisque
les questions complexes que soulèvent les DGF nécessitent un regard de nature
multidisciplinaire et renvoient à des savoirs d'origines diverses : « Les problématiques dont
ils [les DGF] sont porteurs échappent aux frontières disciplinaires. Ils agissent comme de
véritables lieux de convergence favorisant l'intégration des apprentissages. »
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 42). Les DGF constituent done une façon d'établir des
liens interdisciplinaires aussi bien verticalement qu'horizontalement dans des
problématiques eomplexes de l'environnement personnel, social ou culturel des apprenants.
Ces problématiques relient entre elles aussi bien les compétences transversales que les
compétences disciplinaires issues des différents domaines d'apprentissages.
L'établissement de liens interdisciplinaires à l'intérieur des disciplines scientifiques
et technologiques, entre les sciences et technologies, d'une part, et les mathématiques,
d'autre part ainsi que l'établissement de liens interdisciplinaires entre les disciplines
composant le domaine des STM et les disciplines des autres domaines d'apprentissage sont
autant de types de liens qui sont exigés par le ministère. Le PFEQ incite aussi à une plus
grande collaboration entre les acteurs du système afin de favoriser des apprentissages larges
et imbriqués {Ibid.) et ainsi faciliter l'établissement de liens aussi bien horizontaux que
verticaux :
Concertation pédagogique, collaboration interdisciplinaire, projets
partagés, activités communes sont autant de formules à exploiter pour
faire en sorte que toutes les énergies tendent vers un seul objet :
l'apprentissage. {Ibid., p. 14)
Ainsi, la structure du PFEQ appelle done à l'établissement de liens entre les
disciplines de tous les domaines d'apprentissage, incite à une collaboration plus grande
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entre les acteurs du système scolaire et propose, par les DGF, des thématiques communes
afin d'en faciliter la mise en œuvre à tous les ordres d'enseignement.
2.3 Enjeux spécifiques de l'établissement de liens interdisciplinaires au secondaire
Le PFEQ, actuellement en application, propose une structure similaire pour le
primaire et le secondaire (disciplines, domaines d'apprentissages, DGF, etc.). Toutefois, la
mise en oeuvre de ces structures demande des aménagements différents selon les réalités
organisationnelles de ces deux ordres d'enseignement.
La réalité organisationnelle de l'enseignement au primaire est différente de celle du
secondaire plusieurs aspects. La principale distinction vient directement de la formation des
enseignants ainsi que de la tâche qu'ils ont à accomplir. En effet, les enseignants du
primaire, la plupart du temps (à l'exception de certains spécialistes disciplinaires comme
les enseignants d'anglais ou d'éducation physique, par exemple), occupent un poste de
généraliste et sont formés comme tels. Ils ont le mandat de l'enseignement de plusieurs
disciplines distinctes qui ne se retrouvent pas toutes dans le même domaine
d'apprentissage. Leur formation de généraliste, mais encore davantage le fait qu'ils aient à
eux seuls à enseigner plusieurs matières devrait, selon le ministère, faciliter l'établissement
de liens interdisciplinaires, puisque cet enseignement nécessitera peu ou pas d'intervention
d'autres enseignants (Gouvernement du Québec, 2008).
Du côté des enseignants du secondaire, la réalité en est tout autrement. Leur
formation est, pour la majorité, monodisciplinaire ou bidisciplinaire. Il en va de même de
leur tâche d'enseignement qui est aussi, la plupart du temps, d'une discipline et.
Les universités du Québec offrant la formation du baccalauréat en enseignement au secondaire offrent
présentement toutes des programmes de formation initiale monodisciplinaires dans le domaine des STM
(mathématiques ou sciences et technologies).
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quelquefois de deux (ou plus). Cette réalité se prêtait bien aux programmes antérieurs qui
n'exigeaient pas l'établissement de liens interdiseiplinaires, mais l'atteinte d'objectifs
disciplinaires. Avec la nouvelle réalité du PFEQ, la maîtrise des connaissances d'une ou de
deux disciplines rend, selon le ministère de l'Éducation, la collaboration essentielle à
l'établissement de liens interdiseiplinaires, puisqu'il nécessitera l'apport de plusieurs
spécialistes :
La mise au point de situations d'apprentissage et d'évaluation touchant
plusieurs disciplines est facilitée au primaire [...] Au secondaire,
l'élaboration de situations d'apprentissage et d'évaluation intégrant
plusieurs disciplines nécessite la collaboration particulière de plusieurs
enseignants et enseignantes pour produire un projet et établir des liens
entre leurs disciplines respectives. {Ibid., p. 7)
En somme, les divers choix organisationnels du PFEQ ainsi que les réalités vécues
par les enseignants dans leur milieu scolaire sont des contextes qui viennent influencer
l'actualisation des grandes orientations du ministère. L'approche par compétences,
impliquant « la réalisation de projets globaux et intégrateurs et la résolution de problèmes
complexes qui débordent le champ d'une seule discipline » (CSE, 2003, p. 33) ainsi que les
DGF favorisant les activités à caractère interdisciplinaire, « le regroupement des disciplines
en grands domaines d'apprentissage [qui] diminue fortement le cloisonnement
disciplinaire » {Ibid., p. 33) sont autant de composantes qui favorisent une actualisation
facilitée de cette orientation du nouveau curriculum. 11 est toutefois possible de relever un
ensemble de défis à la mise en œuvre de cette orientation qu'est le décloisonnement
disciplinaire dans le PFEQ.
DEFIS A LA MISE EN ŒUVRE DE LIENS INTERDISCIPLINAIRES
Le PFEQ met donc au premier plan l'établissement de liens interdisciplinaires en
visant, comme orientation prioritaire, une formation décloisonnée. Nous avons vu que des
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éléments de la structure et de l'organisation du PFEQ, tels que les domaines généraux de
formation et les domaines d'apprentissage, vont appuyer cette volonté d'une approche
interdisciplinaire centrée sur le développement de compétences.
Discutant de la nouvelle organisation par cycles d'apprentissage pluriannuels, le
Conseil supérieur de l'éducation (2003), dans son texte L'appropriation locale de la
réforme : un défi à la mesure de l'école secondaire, indique que « ce changement constitue
une réforme en soi, un bouleversement des habitudes et de la culture du travail du personnel
enseignant» (p. 17). Le CSE ajoute que, combinée à une approche par compétences,
l'appropriation nécessitera de la formation en support aux enseignants. Certains éléments
faisant obstacle à la mise en œuvre de ces orientations peuvent être identifiés. Nous verrons
d'abord que le PFEQ n'est pas précis quant à la nature des liens à établir entre les
disciplines et que les autres documents officiels ne sont guère plus éclairants sur la vision
qu'adopte le ministère de l'Éducation. Il en résulte donc un risque important de dérives
dans sa mise en œuvre. Ensuite, il y a la culture en place dans les écoles secondaires, qui ne
favorise pas la collaboration entre les enseignants. Plus encore, la réalité des enseignants du
secondaire rend la mise en œuvre plus difficile qu'au primaire.
Ainsi, plusieurs choix ont été faits par le ministère de l'Éducation en vue de mettre
en évidence les liens existants entre les différents éléments du programme (disciplines,
compétences disciplinaires, domaines d'apprentissage, etc.) et faciliter leur mise en œuvre
par les enseignants. L'introduction des liens interdisciplinaires est un changement
important par rapport aux programmes de formation disciplinaires antérieurs qui
favorisaient le cloisonnement disciplinaire et les habitudes de pratiques enseignantes qui y
sont associées sont ancrées depuis de nombreuses années dans le système scolaire
québécois. L'arrivée d'une telle orientation à l'intérieur du programme de formation n'est
pas sans soulever des incertitudes chez les enseignants, notamment chez ceux qui
pratiquent depuis longtemps. Une telle orientation devrait donc être accompagnée
d'explications claires définissant non seulement le concept des liens interdisciplinaires,
mais aussi les pratiques (de la planification à la mise en œuvre) en favorisant la mise en
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œuvre afin d'informer le personnel enseignant des attentes réelles et concrètes du ministère
de l'Éducation de ce côté pour assurer une cohérence dans son application.
Il est donc nécessaire que chaque enseignant saisisse et exploite les liens
possibles non seulement entre le ou les programmes disciplinaires qui lui
sont attribués et les autres disciplines ou domaines d'apprentissage, mais
avec l'ensemble des composantes du Programme de formation.
(Gouvernement du Québec, 2004a, p. 57).
Or, une analyse détaillée du PFEQ du primaire et du secondaire, où nous avons
ciblé tous les extraits discutant de liens interdisciplinaires, nous révèle qu'en aucun temps
ne sont définis les concepts clés qui pourraient éclairer les acteurs du système d'éducation
sur la nature d'un décloisonnement disciplinaire, d'une collaboration interdisciplinaire, de
l'intégration ou de l'interdisciplinarité elle-même. Malgré la fréquente occurrence des mots
comme intégration, interdisciplinarité, décloisonnement et leurs dérivés dans les sections de
présentation du programme de formation, des compétences transversales et des DGF, ces
concepts ne sont définis que par des actions suggérées aux enseignants comme « aborder
une situation sous différents angles [...] [ou en exploiter] les liens possibles » {Ibid, p. 57).
En aucun endroit ne sont décrites de façon précise les caractéristiques de la mise en œuvre
de liens interdisciplinaires qui pourraient en assurer une compréhension minimale
commune chez les enseignants.
Si le PFEQ fait offiee de document officiel et prescriptif et qu'il devrait constituer la
source de référence première des enseignants, certains documents « d'accompagnement »,
comme l'instruction annuelle et le régime pédagogique, proviennent aussi de cette instance.
D'autres organismes indépendants étroitement liés à l'éducation se distinguent aussi par
leurs éerits. Ces organismes paragouvernementaux, dont les publications ne constituent pas
des documents officiels ou prescriptifs (comme le Conseil supérieur de l'éducation), se
donnent comme fonction de solliciter et recevoir les suggestions et opinions de tout groupe
ou personne sur les questions relatives à l'éducation ainsi que de donner au ministère des
avis et des recommandations sur ces questions (Conseil supérieur de l'éducation, s.d.)
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Ainsi, de par leur caractère plus critique, il importe d'accorder une place importante à ces
publications.
Le CSE (2007), faisant une analyse rapide des croisements proposés par le PFEQ
entre les domaines généraux et les domaines d'apprentissage, indique que malgré qu'il soit
logique de ne pas proposer de croisement ou d'ancrage en vue d'encourager l'autonomie
professionnelle du côté pédagogique, le risque est toutefois présent qu'en conséquence, les
enseignants, laissés à eux-mêmes dans le défi d'intégration des DGF", il y ait une perte des
savoirs. Du côté du PFEQ du primaire, le CSE (2007) indique que celui-ci n'explique pas
de quelle manière cette intégration peut se faire, qu'en mathématiques, il y a absence de
renvois et que, du côté des sciences et des technologies, ces liens sont faits, mais de façon
allusive.
Avec le flou régnant autour du concept de liens interdisciplinaires, l'absence de
moyens concrets pour son actualisation dans le PFEQ ainsi que la multiplicité des
expressions, des conceptions et des sens octroyés au terme interdisciplinarité (Hasni, 2006;
Hasni et ai, 2008; Lenoir, 2008), Lenoir (2008) prétend qu'il est illusoire de considérer les
raisons d'être d'un recours en classe sans en avoir défini les attributs, et éventuellement les
12
apports et les limites . Il va sans dire que, dans ces circonstances, la mise en œuvre d'une
telle orientation devient difficile pour les enseignants. Pourtant, il serait tout de même
possible que les enseignants se tournent vers d'autres documents officiels à la recherche
d'une définition convenable de l'interdisciplinarité, qu'ils ne se contentent pas de leur
propre représentation ou de celles qui sont issues du matériel didactique disponible afin de
la mettre en œuvre.
" Les DGF devraient, selon le ministère, constituer un lieu privilégié d'établissement de liens
interdisciplinaires (Gouvernement du Québec, 2004a).
Lenoir (2008) explique d'ailleurs que les diverses interprétations possibles peuvent mener à plusieurs
dérives (qui seront abordées dans la section suivante) dont certaines sont plus fréquemment observées (par
exemple le traitement de contenu de différentes matières autour d'un thème commun).
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L'analyse des textes gouvernementaux entourant la réforme du curriculum nous
amène vers L'école, tout un programme. Énoncé de politique éducative. On y retrouve une
explicitation du concept d'intégration, constituant important des liens interdisciplinaires:
favoriser l'intégration des savoirs, c'est vouloir développer chez l'élève « la capacité
d'établir des liens entre les connaissances et à les réorganiser » (Gouvernement du Québec,
19976, p. 15).
On y retrouve aussi :
Intégrer des matières, c'est par exemple demander d'appliquer les règles
grammaticales dans un travail écrit de géographie [...] c'est faire servir ce
qu'on a appris dans une matière, aux apprentissages d'une autre matière,
mais c'est bien plus que cela. [...] c'est aussi les greffer sur des savoirs
antérieurs, c'est aussi les restructurer, c'est-à-dire les replacer dans un
ensemble qui est autre, c'est aussi établir des liens entre des savoirs
différents. Dans tous les cas, intégrer les savoirs, c'est établir des liens.
{Ibid., p. 29)
Dans les autres textes officiels du OSE, les explications du ministère ne sont guère
plus détaillées que celles présentes dans le PFEQ qui sont peut-être, de toute manière, peu
ou pas consultés par les enseignants. Ces explications mettent plutôt l'accent sur
l'exemplification et la répétition que les liens interdisciplinaires consistent en
l'établissement de liens entre les connaissances et à une restructuration de celles-ci. Il est,
en conséquence, difficile pour les enseignants de cerner les attributs, les apports et les
limites du concept autrement qu'en consultant les écrits scientifiques sur ce sujet. Le CSE
(2007), discutant de l'établissement de liens interdisciplinaires et des DGF, souligne
d'ailleurs le manque d'information sur sa mise en oeuvre dans son avis au ministre Soutenir
l'appropriation des compétences transversales et des domaines généraux de formation :
Il [le Conseil] a remarqué le peu de liens proposés entre les domaines
d'apprentissage et les domaines généraux de formation dans le
Programme de formation de l'école québécoise, mis à part de brèves
allusions dans le contexte de réalisation, mais sans exemples concrets (p.
24).
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Du côté du matériel didactique, des analyses partielles de manuels de sciences et
technologies du premier cycle du secondaire, faite par Hasni, Moresoli, Lebrun, Marcos,
Samson, Owen et Leslie (2009), permettent clairement de mettre en évidence des « lacunes
au regard de la conception et de la mise en oeuvre des liens interdisciplinaires » (Hasni et
ai, 2008, p. 102). En effet, Hasni et al. (2008) expliquent :
Alors que le déroulement des situations d'apprentissages est décrit dans
les moindres détails, et présente aux élèves et aux enseignants les tâches
respectives de manière séquentielle, les informations sur
l'interdisciplinarité ne permettent de les éclairer ni sur les dimensions
conceptuelles ni didactico-pédagogiques (mis à part le fait de les inciter à
rappeler certains apprentissages réalisés dans les autres disciplines), (p.
103)
Jumelées à la culture professionnelle marquée par l'isolement et la spécialisation
des enseignants (CSE, 2003), les orientations du PFEQ proposées par le ministère de
l'Éducation constituent de grands défis pour les enseignants.
A cela s'ajoutent d'importants défis liés à la réalité organisationnelle de
l'enseignement au secondaire. Notons d'abord la rareté des temps de concertation communs
entre les enseignants, qui pourraient servir à la discussion et à l'élaboration de situations
d'apprentissage interdisciplinaires.
Finalement, l'organisation scolaire des écoles fait souvent en sorte que les
enseignants ont rarement plus d'un ou deux groupes communs, ce qui, pour la mise en
œuvre d'une situation d'apprentissage interdisciplinaire, a pour effet de nécessiter l'appui
d'un plus grand nombre d'enseignants pour chaque discipline impliquée. Aussi, dans bon
nombre d'écoles, le nombre d'enseignants dont la collaboration est nécessaire est décuplé
parce que les groupes d'élèves sont de types « ouverts », c'est-à-dire que les groupes
d'élèves sont variables d'une discipline à l'autre. Ceci a pour effet que la mise en œuvre
d'une situation d'apprentissage qui impliquerait la collaboration d'enseignants de plus
d'une discipline devient très complexe. Par exemple, un enseignant de mathématiques qui
initierait une situation d'apprentissage interdisciplinaire entre les ST et les M pourrait avoir
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à traiter avec plus de 5 enseignants de ST pour la mise en œuvre de la situation avec tous
ses groupes d'élèves. De plus, chaque enseignant de ST qui accepterait pourrait devoir
gérer une partie de ses groupes ayant un autre enseignant de mathématiques.
En somme, le PFEQ, document preseriptif, contient parmi ses orientations
prioritaires l'interdiseiplinarité. Il demeure néanmoins que ce concept n'est défini que de
manière vague dans le texte du programme. Il y a donc un grand risque de dérive dans son
actualisation en classe. On ne tire guère plus d'information de la lecture des autres
documents officiels. Si l'heure n'est pas encore au bilan pour l'application du nouveau
curriculum de l'enseignement secondaire, la réalité des enseignants étant bien différente de
celle des enseignants du primaire au niveau de la formation et de la tâche, certaines
recherches récentes montrent des résultats laissant présager une mise en œuvre difficile au
secondaire. Il devient donc primordial d'explorer la compréhension des enseignants et la
façon dont ceux-ci mettent en œuvre cette orientation prioritaire du PFEQ. Quelques études
ont été faites à ce sujet au cours des dernières années.
4  DU CÔTÉ DE LA RECHERCHE AU QUÉBEC
L'étude des pratiques interdisciplinaires chez les enseignants n'est pas nouvelle. Ces
études ont, par ailleurs, été davantage centrées sur l'enseignement primaire. Les pratiques
d'enseignement au secondaire en regard des liens interdisciplinaires en STM étant l'objet
de notre intérêt, on note que. les études sur cet objet sont assez rares. Il devient donc
essentiel d'élargir notre horizon et d'éviter de se concentrer uniquement sur cet ordre
d'enseignement. Larose et Lenoir (1998) affirment que durant les années 1970 et 1980, les
enseignants du primaire recourent de plus en plus à des pratiques de type interdisciplinaire.
Des résultats de recherche plus récents au Québec ont mené à une cartographie des
représentations et des pratiques au primaire. L'application de la réforme au primaire étant
déjà complétée depuis quelques années, la table de pilotage du renouveau pédagogique a
mené un bilan de son application en 2007. Ce bilan contient des résultats dignes de mention
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au regard de l'orientation visant une formation décloisonnée. Enfin, il nous est primordial
de cerner les études publiées et celles qui sont en cours au regard des liens
interdisciplinaires au secondaire.
4.1 Les pratiques Interdisciplinaires au primaire
Lenoir, Larose, Grenon et Hasni (2000) font état d'une certaine stabilité des
représentations sociales des enseignants du primaire relatives à la hiérarchisation des
matières scolaires entre 1981 et 1998. Ils expliquent qu'il a été possible d'établir un lien
d'influence entre cette stratification des matières scolaires et la conception du rapport au
savoir des enseignants. Lenoir et Hasni (2010) indiquent que cette stabilité face à la
hiérarchisation des matières est toujours présente :
The results gathered in our research attest to the consistency of the
hierarchical structure that preservice teachers accord to the various
académie disciplines constituting the primary school curriculum —
whether in the 1980s or of the 2000s (p.271).
Conséquemment, cette stratification mène à la mise en œuvre d'approches
interdisciplinaires s'éloignant de l'approche interdisciplinaire telle que la conçoivent Lenoir
et Sauvé (1998a) lorsqu'ils définissent l'interdisciplinarité scolaire :
L'interaction à caractère interdisciplinaire, pourtant indispensable tant
pour permettre à l'élève de donner sens à ses activités d'apprentissage
que pour favoriser l'intégration des processus d'apprentissage et des
savoirs [...] n'est pas ou est peu actualisée, sinon souvent de manière
fictive (Lenoir et al, 2000, p. 505).
En effet, Lenoir et al (2000) rapportent que les pratiques interdisciplinaires
observées ne reflètent pas une approche globale, notant que celles-ci « ne sont guères plus
pertinentes que la pratique d'un enseignement cloisonné, monodisciplinaire » (p. 506).
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Ainsi, malgré la confusion autour du concept d'interdisciplinarité chez les
enseignants du primaire dans les années 1980 évoquée par plusieurs auteurs (Larose et
Lenoir, 1998; Larose, Hasni et Lebrun, 2008; Lenoir et Sauvé, 1998a, 19986) et qui a très
peu changé depuis (Lenoir et Hasni, 2010), il a été possible de dégager, selon Lenoir,
Geoffroy et Hasni (2001) ainsi que Lenoir, Larose et Laforest (2001), une cartographie des
représentations et des pratiques interdisciplinaires des enseignants du primaire. La figure 1
montre les quatre prineipales conceptions de l'enseignement interdiseiplinaire qui
constituent les pôles d'axes cartésiens. L'approche interdiseiplinaire « au sens riche »
(Lenoir et al, 2001a, p. 92) se situe au eroisement de ees axes représentant l'équilibre à la
fois entre l'interdépendanee des disciplines et le degré de l'interrelation de leur contenu.
Les quatre tendances correspondant aux risques de dérives possibles évoquées par Lenoir
(2008) sont définies eomme suit:
A. L'approche pseudo-interdiseiplinaire renvoie à l'exploitation d'une thématique
servant de déclencheur, de prétexte et de fil condueteur, mais conduisant à un
enseignement cloisonné des disciplines seolaires;
B. L'approehe hégémonique conduit, quant à elle, à un enseignement de différentes
disciplines scolaires, mais celle-ci est basée sur un modèle dominant qui est souvent
une matière reeonnue comme plus importante, alors que les spécificités des autres
matières sont réduites à un état de servilité;
C. L'approche éclectique renvoie à une addition d'éléments hétéroclites en provenance
de différents champs disciplinaires sans que leur structuration et leur pertinence
aient été préalablement réfléehies;
D. L'approche holiste, par opposition, fusionne dans un grand tout les différents objets
d'apprentissage et eonduit par conséquent à l'exclusion ou la banalisation des
références eonceptuelles propres aux disciplines;
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Figure 1 :
Les pôles de la pratique interdisciplinaire chez les enseignants du primaire au Québec
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Tiré de Lenoir et al. (2001a)
E. L'approche interdisciplinaire au centre des axes cartésiens renvoie à
l'interdisciplinarité scolaire telle que définie plus tôt. (Lenoir, Geoffroy et Hasni,
2001)
Les recherches montrent en effet, selon Lenoir et al. (2000) et Lenoir et Hasni (2010),
qu'il est courant que certaines matières (entre autres les sciences humaines et les sciences
de la nature) servent de simple faire-valoir, de prétexte et soient réduites « à de purs
matériaux » (Lenoir et al, 2000, p. 506) pour l'enseignement de matières "plus
importantes". Larose et al. (2008) parlent alors de disciplines "outils" et de disciplines "à
contenus". Lenoir et al. (2000) ajoutent que, peu importe que les conceptions des approches
interdisciplinaires des enseignants soient hégémoniques, pseudo-interdisciplinaires,
éclectiques ou holistes, « la stratification des matières a indubitablement un effet pervers
sur le recours à des pratiques interdisciplinaires » (p. 506).
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Larose et Lenoir (1998) insistent aussi sur le fait que les approches
interdisciplinaires des enseignants du primaire négligent souvent tout travail préalable sur
les plans curriculaire et didactique. Ces aspects laissent place à une préoccupation
généralisée des enseignants à l'investigation spontanée des élèves, à une centration sur
l'apprenant plutôt que sur les objets d'apprentissage.
Le bilan de l'application du programme de formation de l'école québécoise -
enseignement primaire (Gouvernement du Québec, 2007è) montre aussi que, si la majorité
du personnel scolaire est en accord avec les orientations et les principaux éléments du
PFEQ, seulement 53 % des enseignants titulaires de classes ordinaires considèrent qu'il est
plutôt facile ou très facile d'appliquer l'orientation amener les élèves à saisir les liens entre
les différentes disciplines.'^ Cette orientation fait partie des trois orientations les plus
difficiles à prendre en compte, selon cette même étude. On peut aussi lire que 55 % des
enseignants titulaires « sont à l'aise pour prévoir comment permettre aux élèves de
travailler des compétences de plusieurs disciplines dans une même situation
d'apprentissage » {Ibid., p. 60). Les résultats de cette étude montrent que la mise en œuvre
de cette importante orientation du PFEQ est parmi les plus complexes à appliquer dans un
contexte où les enseignants ont une formation ainsi qu'une tâche qui pourtant sont, la
plupart du temps, multidisciplinaires. Il est donc intéressant de se retourner vers le contexte
propre et distinct à l'enseignement au secondaire où « la culture professionnelle ambiante
[...] est plus volontiers individualiste et marquée par l'isolement et la spécialisation du
travail » (CSE, 2003, p. 33).
Ces recherches nous montrent que, bien qu'ils affirment mettre en pratique les
orientations visant des pratiques interdisciplinaires, les enseignants du primaire s'éloignent
d'une approche globale de l'interdisciplinarité en tendant davantage vers les pôles que vers
le centre des axes de la cartographie de la pratique interdisciplinaire des enseignants du
Ce pourcentage varie entre 23 % et 41 % pour les enseignants en adaptation scolaire et pour les enseignants
dans diverses spécialités.
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primaire de Lenoir et al. (2001a). Leur représentation confirme cette tendance ainsi qu'une
forte propension à mettre l'accent sur l'apprenant plutôt que sur les contenus
d'apprentissage.
Le PFEQ se voulant continu et intégré, nous pourrions nous attendre à ce que les
enseignants du secondaire aient profité des années d'appropriation et d'application du
nouveau programme au primaire et de l'expérience de leurs collègues pour se familiariser
avec les orientations du PFEQ. Au moment du début de l'appropriation pour la première
année du premier cycle du secondaire, en 2003, le Conseil supérieur de l'éducation
constate, dans une étude de Mainville (2000), qu'il n'en est rien. « Les grands axes de la
réforme du currieulum sont encore méconnus des enseignantes et enseignants du
secondaire » (CSE 2003, p. 5). 11 serait donc plausible que la mise en œuvre d'activités
interdisciplinaires soit absente, ou du moins qu'elle ne soit pas une préoccupation
importante des enseignants du secondaire.
4.2 Liens interdisciplinaires au secondaire
Alors qu'au primaire, le rapport unique des enseignants à l'ensemble des disciplines
permettait, déjà avant l'arrivée du PFEQ, « l'émergence et la mise en œuvre de pratiques
individuelles de nature plus ou moins interdisciplinaires » (Larose et Lenoir, 1995, dans
Larose et ai, 2008, p. 267), le contexte du secondaire était et reste très différent. Larose et
al. (2008) soulignent plusieurs distinctions à faire entre les deux ordres, notamment le statut
de spécialiste, l'organisation du travail et le rapport des praticiens aux élèves dans leurs
interactions beaucoup moins stables et de plus courte durée sont autant d'éléments faisant
obstacle à la mise en œuvre de pratiques interdisciplinaires.
A notre connaissance, et ce, malgré les changements dans le contexte de la réforme
du secondaire, peu d'études scientifiques québécoises en lien avec l'établissement de liens
interdisciplinaires ont été publiés ou ont actuellement cours à cet ordre au Québec. Il a
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toutefois été possible d'identifier deux études signifieatives montrant des résultats dignes
de mention. La première de Larose et al. (2008) posait un regard élargi sur les liens
interdiseiplinaires (sans égard aux disciplines): L'impact de la coopération pédagogique en
contexte de projet sur la réussite éducative d'élèves de milieu socioéconomique faible lors
de la transition primaire-secondaire^'^, alors que la seconde, Enseignement des sciences et
technologies et interdisciplinarité : point de vue d'enseignants du secondaire québécois sur
leurs pratiques (Hasni et ai, 2008) visait particulièrement des enseignant de STM.
L'analyse des résultats de la recherche de Larose et al. (2008) sur l'impact de la
coopération pédagogique, bien qu'elle ne cible pas exclusivement l'enseignement
interdisciplinaire en STM, montre des conclusions d'intérêt en regard des représentations
de l'interdisciplinarité des enseignants du secondaire. Cette recherche-aetion-formation
menée sur deux années scolaires (2003-2004 et 2004-2005) auprès d'enseignants du
primaire, du secondaire ainsi que du secteur de l'adaptation scolaire (au total 8 enseignants)
se basait sur trois concepts clés : la transition, l'interdisciplinarité et le projet. Cette
reeherche-action-formation impliquait la coconstruction de projets d'apprentissage
s'appuyant sur la construction des compétences en lecture chez les élèves, la mise en œuvre
des projets ainsi que des entrevues semi-structurées auprès des enseignants. Au terme de
cette recherche, Larose et al. (2008) notent d'abord que les représentations des enseignants
renvoient souvent à la mise en place d'un dispositif pédagogique ne faisant pas de cas des
spécificités disciplinaires, mais aussi que leur rapport à l'interdisciplinarité demeure additif,
qu'il correspond à l'addition des regards de spécialistes : « Les spécialistes des matières
scolaires se cantonnent dans un rapport disciplinaire exclusif et additionnent leurs regards
dans le cadre de la préparation, de la réalisation ou de l'évaluation d'une tâche ou d'une
situation d'apprentissage » (Larose et al., 2008, p. 283). Ils montrent enfin que,
contrairement au primaire, la réalité du secondaire amène une dominanee du regard
La recherche a été menée de 2002 à 2005 par Larose, Bédard, Boutet, Couturier, Dezutter, Hasni, Kalubi,
Lebrun, Lenoir et Morin et fmaneée par le Fonds québécois de la recherche sur la société et la culture
(FQRSC).
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didactique des disciplines sur l'aspect pédagogique en rappelant qu'il est nécessaire, pour
avoir une interdisciplinarité pédagogique et didactique, qu'il y ait un travail préalable
d'appropriation critique au regard du curriculum, mais aussi de la complémentarité
potentielle de ses composantes.
Le texte de Hasni et al. (2008), décrivant deux recherches, dont l'une est financée par
le CRSNG et l'autre le FQRSC, ont permis de rejoindre 89 répondants'^ volontaires par un
questionnaire regroupant des questions selon quatre dimensions. C'est à partir de ces
dimensions (formation et contexte scolaire, pratiques interdisciplinaires déclarées,
conceptions et finalités de l'interdisciplinarité, contraintes du recours à l'interdisciplinarité)
que les auteurs ont classifié leurs principaux résultats en six sections ; a) les justifications
du recours à l'interdisciplinarité; h) la conception de l'interdisciplinarité; c) les pratiques
interdisciplinaires déclarées; d) les modes d'organisation du travail; e) les conditions, les
contraintes et les obstacles liés à la mise en œuvre de l'interdisciplinarité; f)
interdisciplinarité et hiérarchisation des matières au secondaire.
De ces résultats importants, il en ressort d'abord que, au niveau de la justification du
recours à l'interdisciplinarité, les catégories prédominantes de réponses renvoient à des
justifications utilitaires et pédagogico-affectives (ancrer l'apprentissage dans la vie et
donner du sens à la matière, favoriser la motivation, augmenter l'intérêt des élèves,
favoriser l'application des savoirs dans la vie, etc.)'®. Les enseignants ont aussi noté
certains aspects organisationnels ou relatifs à l'apprentissage et au développement de la
personne.
Du côté des conceptions de l'interdisciplinarité, elles renvoient, par ordre
d'importance, aux liens qui permettent de conserver un cloisonnement disciplinaire par le
" L'échantillon de convenance « reflète une bonne diversité sur le plan des caractéristiques socio
professionnelles » (Hasni et al, 2008, p. 86). Les détails de l'échantillon sont présentés à l'annexe B
' Voir l'annexe C pour le tableau des justifications du recours à l'interdisciplinarité.
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rappel ou l'utilisation de savoirs, d'habiletés ou de démarches d'autres disciplines aux liens
visant un apport ponctuel ou parallèle de plusieurs disciplines autour d'une même situation,
et enfin aux liens visant une interaction interdisciplinaire autour d'une problématique
commune.
Pour ce qui est des pratiques déclarées, les résultats sont assez éloquents. Les
enseignants, devant situer le degré du recours à des activités interdisciplinaires entre 0 et 9,
choisissent en moyenne 4,98'^. Si les mathématiques ainsi que les sciences et technologies
ne figurent pas dans les disciplines qui se prêtent le mieux aux pratiques interdisciplinaires
pour les répondants qui ne prennent pas en charge ces disciplines, ceux qui les prennent en
charge notent qu'ils utilisent largement les autres disciplines. Dans tous les cas, les sciences
et technologies demeurent les disciplines auxquelles les répondants font le moins souvent
appel.
Au niveau des conditions de mise en œuvre ainsi que des contraintes qui y sont liées,
quatre dimensions ressortent et sont présentées plus en détail dans l'annexe B. Celles-ci
sont, par ordre d'importance :
A. l'organisation scolaire (42,6 % des énoncés), faisant surtout référence à la
possibilité de réserver du temps de concertation et de préparation, mais aussi aux
contraintes liées à l'organisation des groupes et des tâches, entre autres;
B. les enseignants (24,2 % des énoncés). Cette catégorie fait référence à la disponibilité
et l'ouverture du personnel à travailler en équipe, ainsi qu'à la suffisanee de la
formation;
C. la disponibilité des ressources (21,3 % des énoncés) fait, quant à elle, référence aux
ressources matérielles, humaines et didactiques;
L'écart-type est de 2,64.
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D. les élèves (3,2 % des énoncés). La catégorisation, bien que peu signalée, concerne la
motivation et la discipline des élèves.
Du côté des mémoires et thèses, les études portant sur l'enseignement
interdisciplinaire se font aussi rares. C'est sur la base de trois critères que la recherche de
mémoires et thèses a été effectuée sur le site de Thèses Canada :
A. Les études faites dans les universités québécoises;
B. Les études publiées postérieurement ou durant l'année 2003 (première année
d'implantation du PFEQ au secondaire);
C. Les études ayant comme mots clés les termes interdisciplinarité, intégration ou leurs
dérivés.
Parmi les résultats, les études dans le domaine de l'éducation ont été conservées. Il a
ensuite été nécessaire d'éliminer les études où le sens porté au terme intégration était autre
que celui de l'interdisciplinarité (par exemple l'intégration d'une méthode ou d'un outil
pédagogique, l'intégration des élèves, etc.). Cette recension nous a donc menés vers deux
études portant sur l'enseignement collégial. Le mémoire de maîtrise de Chouinard (2004) :
Etude du transfert des apprentissages en techniques de bureautique : le cas de l'anglais
langue seconde ainsi que la thèse de Geoffroy (2004) : Les représentations sociales des
professeurs de sciences humaines de deux cégeps au regard de l'interdisciplinarité, de
l'intégration et de la professionnalisation dans un contexte de réforme du curriculum et de
l'enseignement collégial. Ces résultats, malgré leur intérêt dans leur domaine respectif, ne
nous ont pas davantage éclairés sur le cas de l'enseignement interdisciplinaire au
secondaire en STM.
En somme, nous avons observé que, au Québec, une cartographie des représentations
des pratiques interdisciplinaires des enseignants du primaire a été faite et les études
montrent que, depuis l'application de la réforme au primaire, les enseignants considèrent
l'orientation d'amener l'élève à saisir les liens entre les différentes disciplines comme étant
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l'une des plus complexes à réaliser dans leur quotidien. Si toutes ces études ont été réalisées
au primaire, le cas du secondaire se doit d'être aussi étudié puisque la réalité en est très
distincte. Reprenant Houtz (1995), Larose et al. (2008) parlent d'une absence de
correspondance entre l'ordre primaire et secondaire au niveau des stratégies ou des modèles
d'intervention pédagogique. Ils ajoutent que, selon Gamoran (1997), il existe des
différences majeures voire des incohérences en ce qui concerne les structures curriculaires
au primaire et au secondaire. Nous avons aussi vu qu'en 2003, première année
d'appropriation du PFEQ au premier cycle du secondaire, les études menées par le CSE ont
montré que les grands axes de la réforme étaient encore méconnus des enseignants du
secondaire.
Une première étude sur les impacts de la coopération pédagogique dans la transition
primaire-secondaire a montré que les enseignants du secondaire, entre 2002 et 2005, en
pleine appropriation de la réforme, ont une approche interdisciplinaire qui correspond à
l'addition de divers regards de spécialistes. Dans la seconde étude traitée, les
représentations des enseignants du secondaire en regard de l'interdisciplinarité ont
corroboré les études faites au primaire, à savoir que les conceptions prédominantes de
l'interdisciplinarité se retrouvent souvent plus près des pôles (voir la figure 1) que de
l'approche centrale de l'interdisciplinarité. Ensuite, Hasni et al. (2008) ont montré que les
pratiques déclarées varient d'une façon significative d'une discipline à l'autre, de même
que les disciplines auxquelles les enseignants font appel dans leurs situations
d'apprentissage. Cette étude a aussi permis de repérer les éléments faisant obstacle à la
mise en œuvre de l'interdisciplinarité.
Nous relevons, au terme de ce tour d'horizon de l'état des recherches sur
l'interdisciplinarité au Québec, que la question des représentations des enseignants du
primaire à cet égard a fait l'objet d'explorations (Larose et Lenoir, 1995; Larose et Lenoir,
1998 Larose et al., 2008; Lenoir et Sauvé, 1998<3, 19986; Lenoir et al, 2000; Lenoir et al,
2001a; Lenoir et al, 20016; Lenoir et Hasni, 2010). Du côté des enseignants du secondaire,
les recherches sont assez récentes et nous relevons que certains autres aspects ont aussi déjà
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été visités : la question des pratiques interdisciplinaires déclarées, les finalités ainsi que les
contraintes et obstacles à la mise en oeuvre, notamment par l'étude FQRSC (Hasni et al,
2008). Le Centre de recherche sur l'enseignement et l'apprentissage des sciences de
Sherbrooke (CREAS-Sherbrooke) mène aussi des recherches sur les pratiques intégratives
(les approches par problèmes, par projets et interdisciplinaires) effectives par la vidéoscopie
et des entrevues dont les résultats ne sont, pour le moment, pas publiés. Ce mémoire, en
s'intégrant à une recherche en cours Perfectionnement des compétences en enseignement
des sciences, technologies et mathématiques du personnel enseignant au premier cycle du
secondaire (Hasni et al, 2005-2011)'^ menée par le CREAS-Sherbrooke, abordera l'aspect
précis de l'établissement de liens interdisciplinaires en recourant à un autre mode de recueil
des données, soit l'entrevue, et ce, auprès d'un échantillon composé exclusivement
d'enseignantes et d'enseignants de ST et/ou de M, quelques années après l'enquête FQRSC
(Hasni et al, 2008)
Afin d'aborder la question des pratiques d'enseignement, deux voies sont
principalement possibles: celle des pratiques d'enseignement effectives ainsi que celle des
pratiques d'enseignement déclarées. Si l'observation des pratiques effectives a l'avantage
de pouvoir être analysées sous plusieurs angles distincts, elle cible exclusivement l'une des
trois phases des pratiques d'enseignement, soit la phase d'actualisation (phase interactive).
L'analyse des pratiques effectives comporte de nombreux avantages, mais elle a un coût
important au niveau du temps nécessaire pour en faire une analyse valable. Ainsi, c'est vers
les pratiques déclarées que nous nous tournerons dans le cadre de ce mémoire.
L'accès aux pratiques déclarées consiste en l'utilisation de questionnaires et
d'entrevues auprès des acteurs premiers des pratiques d'enseignement, soit les enseignants.
Cette avenue peut permettre de recueillir le discours des enseignants sur leurs pratiques
Hasni, A. (chercheur principal). 2005-2011. Perfectionnement des compétences en enseignement des
sciences, technologies et mathématiques du personnel enseignant au premier cycle du secondaire. Recherche
financée par le Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG) - Programme de
Centres de recherche sur l'enseignement et l'apprentissage des sciences - CREAS (n° 319745-2005).
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d'enseignement à divers moments de celles-ci et sur diverses dimensions. L'analyse des
pratiques déclarées a aussi plusieurs avantages, dont la possibilité de toucher un grand
nombre d'enseignants, puisque l'utilisation de questionnaires permet d'avoir un accès
direct au point de vue des enseignants sur les dimensions questionnées de leurs pratiques
d'enseignement. Bien que l'analyse des pratiques déclarées ne permette pas d'avoir un
accès aux pratiques qui ont effectivement lieu dans la classe, l'enseignant n'étant pas
entièrement conscient de ce qui s'y passe, et que son discours met en œuvre une
reconstruction qu'il tente de rendre cohérente (Bressoux, 2001), elle permet toutefois
d'obtenir des enseignants un discours sur leurs pratiques qui est riche en représentations.
5  QUESTION DE RECHERCHE
Ainsi, maintenant que le temps d'appropriation de la réforme au premier cycle du
secondaire est passé, que les enseignants de ce cycle mettent en œuvre le PFEQ depuis
2003, il nous semble pertinent de réaliser une étude répondant à la question suivante :
Quelle compréhension de Vinterdisciplinarité se dégage du discours d'enseignantes
et d'enseignants de mathématiques et de sciences et technologies du secondaire et à quelles
pratiques de l'interdisciplinarité disent-ils recourir ?
C'est donc par les pratiques d'enseignement déclarées que nous tenterons de répondre
à cette question afin de dégager la compréhension qu'ont des enseignants de STM de
l'interdisciplinarité, ainsi que les pratiques de l'interdisciplinarité auxquelles ils recourent.
Nous mettrons donc, dans le cadre conceptuel, l'accent sur notre eoncept clé, qui est
l'interdisciplinarité en STM.
DEUXIEME CHAPITRE - CADRE CONCEPTUEL
Cette recherche s'intéressant à la compréhension qu'ont les enseignants de STM des
pratiques de l'interdisciplinarité ainsi qu'aux pratiques auxquels ils disent recourir, le cadre
conceptuel sera bâti autour du concept clé de l'interdisciplinarité.
1  L'INTERDISCIPLINARITÉ EN SCIENCES ET TECHNOLOGIES ET EN
MATHÉMATIQUES
Afin de bien comprendre les diverses dimensions de l'interdisciplinarité et avant
d'en traiter dans le contexte particulier des STM, il importe de relever et de distinguer les
différents types d'interdisciplinarité.
1.1 Divers types d'interdisciplinarité
Comme il a été souligné dans le chapitre précédent, de nombreuses terminologies
existent pour signifier l'établissement de liens entre diverses disciplines et ces liens peuvent
avoir lieu dans divers contextes. Lenoir (1994) relève à ce titre quatre types distincts
d'interdisciplinarité : a) l'interdisciplinarité pratique; b) l'interdisciplinarité scientifique; c)
l'interdisciplinarité professionnelle; d) l'interdisciplinarité scolaire.
L'interdisciplinarité pratique, telle que décrite par Lenoir (2008), est très distincte
des autres types d'interdisciplinarité puisqu'elle s'appuie sur des savoirs d'expériences,
c'est-à-dire sur des expériences acquises par les individus et qui serviront à la résolution de
problèmes qui surviendront dans la vie courante. Lenoir (2008) explique que la finalité du
recours à ces savoirs d'expériences, à ces savoirs procéduraux ou à ces pratiques provenant
de divers horizons disciplinaires, techniques, professionnels, du quotidien et quelquefois, à
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titre référentiel (implicitement) est de répondre d'une façon pratique à des problèmes du
quotidien, de gestion de la vie individuelle et en société , de l'individu. Ce type
d'interdisciplinarité n'est donc pas le type d'interdisciplinarité que nous serions en droit de
s'attendre à observer dans les classes de sciences et technologies ou de mathématiques au
secondaire.
L'interdisciplinarité scientifique renvoie quant à elle aux savoirs de référence. Elle
se distingue aussi des autres types d'interdisciplinarité dans sa finalité première qui est la
production de nouveaux savoirs. Lenoir (2008) explique que ce type d'interdisciplinariét
implique nécessairement la recherche et qu'il est souvent associé à l'établissement de
passerelles entre des disciplines plus ou moins proches ou à l'émergence de nouvelles
disciplines.
L'explicitation de l'interdisciplinarité professionnelle n'est certe pas simple. En plus
de faire l'objet de nombreux ouvrages lorsqu'on pense à son utilisation dans le cadre de la
formation à l'enseignement, elle fait aussi l'objet de débats (formation à
l'interdisciplinarité, formation par l'interdisciplinarité). Sans s'attarder à toutes ces
distinctions et aux éléments qui la rendent si complexe, nous relevons ici la description
qu'en fait Lenoir (2008) :
Elle requiert en effet d'associer à la spécialisation disciplinaire de
l'enseignant des savoirs professionnels interdisciplinaires, mais aussi des ,
pratiques sociales de référence, celles émanant de la pratique usuelle du
métier d'enseignant (habitus, pratiques incorporées, etc.). Elle se doit
d'être circumdisciplinaire, en ce sens qu'elle doit intégrer des savoirs non
disciplinaires, non formalisés et non homologués, provenant de divers
horizons et propres à l'expertise professionnelle, (p. 19)
Cette explication de l'interdisciplinarité professionnelle rend compte de sa grande
complexité. Les savoirs mis en contribution ne sont pas simplement des savoirs formalisés
et disciplinaires comme les matières scolaires ou les disciplines scientifiques, mais aussi
des savoirs d'action. Cette interdisciplinarité s'éloigne donc aussi de l'interdisciplinarité
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utilisée ou mise en place dans les écoles secondaires ayant des visées d'apprentissage pour
les élèves et sur laquelle nous portons ici notre attention, à savoir l'interdisciplinarité
scolaire. Ainsi, dans le contexte de l'éducation à l'ordre secondaire, celle-ci se doit d'être
distinguée de l'interdisciplinarité pratique, professionnelle ou scientifique puisqu'elle revêt
des finalités, des objets, un système de référence, des modalités d'application distincts « et
exige en conséquence d'être abordée dans sa spécificité » {Ibid, p. 20).
Lenoir et Sauvé (1998a) rapportent que le concept de l'interdisciplinarité est
graduellement apparu dans l'histoire à partir du XVir siècle, alors que le mot lui-même est
propre au XX® siècle et « résulte de l'expansion de la recherche scientifique » (p. 7). Il
n'était alors pas lié à l'éducation, mais à la recherche. Depuis, dans le domaine de
l'éducation, on admet l'existence d'une interdisciplinarité scolaire ayant des spécificités
propres dans son sens, ses finalités et son opérationnalisation.
1.2 Interdisciplinarité scolaire
L'interdisciplinarité scolaire se distingue donc dans ses aspects les plus
fondamentaux des autres types d'interdisciplinarité. Lenoir (2008) indique à ce sujet que le
recours aux savoirs dans une perspective éducative, l'implication d'un processus
d'enseignement ainsi que le renvoi aux matières scolaires comme système référentiel font
de l'interdisciplinarité scolaire une pratique distincte des autres.
L'adoption de l'interdisciplinarité scolaire comme concept clé permet aussi de la
distinguer de l'interdisciplinarité pédagogique (Gros, 1986, 1987; D'Hainaut, 1986,
Legrand, 1986 In Hasni, 2001) discutée par plusieurs auteurs. Cette terminologie permet
d'éviter, comme l'expliquent Lenoir et Sauvé (19986), de donner une vision réductive de
l'interdisciplinarité sur le seul plan de ce qui se déroule en classe comme le suggère dans
l'usage scolaire courant le terme « pédagogique ». Ainsi, l'interdisciplinarité telle que nous
la concevons doit déborder d'une interdisciplinarité qui se déroulerait uniquement dans la
classe et aussi se situer sur le plan didactique. Plusieurs auteurs ayant proposé des modèles
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d'interdisciplinarité (D'Hainaut, 1985, 1986; Fourez, Mathy et Englebert-Lecomte, 1994;
Lenoir, 1991, 1994 In Hasni, 2001) rejoignent ce niveau didactique en se situant «au
niveau de la planification et de l'organisation de l'intervention éducative » (Hasni, 2001, p.
133). Une catégorisation de ces modèles opérationnels, proposée par Lenoir (1994), sera
d'ailleurs détaillée plus loin. L'interdisciplinarité scolaire doit aussi se situer sur le plan
curriculaire. Celle-ci doit prendre en considération, en plus des dimensions pédagogique et
didactique, comme l'explique Hasni (2001), à la fois de la complémentarité entre les
disciplines scolaires, mais en maintenant leurs spécificités (Jacobs, 1989a, 1989b; Klein,
1990, 1998; Lenoir, 1991, 1994, 1996 In Hasni 2001). C'est donc afin d'inclure à la fois les
dimensions curriculaire, didactique et pédagogique que nous adoptons l'interdisciplinarité
scolaire telle que la conçoivent Lenoir et Sauvé (1998a) comme concept clé :
La mise en relation de deux ou de plusieurs disciplines scolaires qui
s'exerce à la fois sur les plans curriculaire, didactique et pédagogique et
qui conduit à l'établissement de liens de complémentarité ou de
coopération, d'interpénétrations ou d'actions réciproques entre elles sous
divers aspects (finalités, objets d'études, concepts et notions, démarches
d'apprentissage, habiletés techniques, etc.), en vue de favoriser
l'intégration des processus d'apprentissage et des savoirs chez les élèves.
(p. 12)
Cette conception de l'interdisciplinarité la distingue nettement de
l'interdisciplinarité scientifique dans sa relation avec les savoirs, puisqu'elle les aborde
dans une perspective éducative plutôt que de production de savoirs. Lenoir et Sauvé
(1998è) expliquent que les visées de l'interdisciplinarité sont davantage la formation
d'acteurs sociaux par une préalable mise en place de conditions favorisant l'appropriation
des savoirs et le développement de processus intégrateurs chez les élèves. Ils insistent sur le
fait qu'un aménagement des savoirs scolaires est nécessaire sur les plans curriculaire,
didactique et pédagogique, que les objets des interdisciplinarités scolaire et scientifique
sont aussi différents puisque la première traite de savoirs scolaires alors que la seconde de
savoirs scientifiques. C'est donc en nous appuyant sur le modèle de l'interdisciplinarité
scolaire que nous traiterons de l'interdisciplinarité en STM.
54
1.2.1 Les dimensions de l'interdisciplinarité scolaire
Si de nombreux modèles didactiques et pédagogiques de l'interdisciplinarité
scolaire existent, une analyse de ces modèles par Hasni (2006), basée sur des recherches
antérieures (Hasni et Lenoir, 2001; Hasni, 2001; Lenoir, 1991, Lenoir et Sauvé, 1998a,
19986), a permis de dégager certaines dimensions à considérer lors de sa mise en oeuvre. A
l'instar d'Hasni et al. (2008), les quatre dimensions permettant de décrire les pratiques
interdisciplinaires et de les opérationnaliser sur le plan de la recherche dans le contexte
d'une mise en œuvre au secondaire ont été ici retenues. La dimension conceptuelle, la
dimension des finalités éducatives, la dimension opérationnelle ainsi que la dimension
organisationnelle sont autant de dimensions qui pourront permettre la description des
pratiques d'enseignement interdisciplinaire chez les enseignants de STM.
1.2.1.1 La dimension conceptuelle
La première dimension renvoie à la clarification du concept d'interdisciplinarité
face aux nombreux termes faisant référence aux liens interdisciplinaires. Si la définition de
l'interdisciplinarité de Lenoir et Sauvé (1998a) est celle que nous adoptons, plusieurs
auteurs distinguent d'autres types de collaborations entre les disciplines, d'autres types
d'interdisciplinarité (au sens large), dont font partie l'intradisciplinarité, la
pluridisciplinarité, la multidisciplinarité et l'interdisciplinarité (au sens strict). Lenoir et al.
(2001a) ont d'ailleurs proposé, à partir de huit axes de polarisation des tendances
conceptuelles de l'interdisciplinarité relevés à partir d'écrits scientifiques, des hypothèses
de classification des diverses conceptions de l'interdisciplinarité. Hasni et al. (2008),
s'appuyant sur les travaux de Fourez (1994, 1998), de Fourez, Maingain et Dufour (2002),
de Jacobs (1989a) ainsi que de Klein (1990, 1998), précisent à ce sujet que :
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a) L'intradisciplinarité consiste à assurer une intégration entre les contenus d'une
même discipline à travers, entre autres, des concepts intégrateurs (objets d'études,
concepts et notions, démarches d'apprentissage, habiletés techniques, etc.) ;
b) La multidisciplinarité se caractérise par la juxtaposition et la succession des
eontributions de diverses spécialités autour d'un thème, sans que l'on ait finalisé un
projet précis;
c) La pluridisciplinarité consiste à traiter un problème en juxtaposant des apports de
diverses disciplines, en fonction d'une finalité convenue entre les partenaires de la
démarche. (Hasni et al, 2008)
Ainsi, à l'adoption de la définition de l'interdisciplinarité scolaire telle que nous l'avons
faite, le concept d'intégration vient s'imposer de lui-même. « L'interdisciplinarité devient
un moyen visant à favoriser l'intégration et les deux concepts deviennent interdépendants et
complémentaires » (Lenoir et Sauvé, 1998è, p. 122). Ainsi comprise, l'interdisciplinarité,
expliquent Lenoir et Sauvé (1998è) ainsi que Hasni et al (2008), met l'accent sur deux
aspects importants de l'intégration. Le premier renvoie à la eonstruction, à la mobilisation
de concepts, d'habiletés, de méthodes et de compétences propres aux disciplines impliquées
dans une situation éducationnelle. Cet aspect, ajoutent-ils, « permet de garder et d'affirmer
la référence aux disciplines scolaires, à leur spécificité et à leurs interrelations fécondes »
(Hasni et al, 2008, p. 79). C'est ce que Lenoir et Sauvé (19986) appellent l'intégration du
contenu. Fourez et al (2002) expliquent aussi que les disciplines doivent non seulement
être sollicitées, mais intégrées en vue de construire un modèle en réponse à une
problématique particulière. Ceci nous amène au deuxième aspect de l'intégration qui
consiste à considérer ce concept comme un processus se situant au cœur des démarches
d'enseignement-apprentissage. Ainsi, l'intégration nécessite, de la part des enseignants, la
mise en place de conditions favorables à l'intégration des processus d'apprentissage chez
l'élève selon les objectifs qui sont poursuivis (conceptualisation, résolution de problèmes,
démarche expérimentale ou communicationnelle) (Lenoir et Sauvé, 19986).
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1.2.1.2 La dimension des finalités éducatives
La dimension des finalités éducatives dans l'étude des pratiques interdisciplinaires
renvoie à la justification de son recours dans le contexte scolaire. Hasni et al. (2008)
indiquent que, pour répondre à la mission de' l'école, l'interdisciplinarité devrait être pensée
et mise en œuvre en se souciant de trois pôles à la fois : le pôle pédagogique, le pôle
épistémologique et le pôle sociologique.
a. Le pôle pédagogique :
Du côté pédagogique, certains auteurs cités par Hasni et al. (2008) notent que
l'interdisciplinarité est un moyen de différenciation pédagogique (Legrand, 1986), un
moyen de répondre à la diversité psychologique des publics enseignés (Meirieu, 1986). Les
pratiques interdisciplinaires augmenteraient la motivation ainsi que la réussite des élèves
(Kain, 1993; Klein, 1998). Hasni et al. (2008) notent que le PFEQ semble s'inscrire dans
cette perspective puisqu'il souligne l'augmentation des chances de rejoindre l'élève, et par
le fait même d'accroître sa réussite :
L'exploitation du potentiel de l'interdisciplinarité est privilégiée parce
qu'elle favorise des apprentissages larges et imbriqués. De plus, le fait
d'aborder une situation sous différents angles augmente les chances de
rejoindre chaque apprenant dans ses expériences, ses champs d'intérêt,
ses valeurs, et d'accroître ainsi sa motivation. Inscrire sa pratique dans
une telle perspective ouvre également plusieurs voies à la différenciation
pédagogique, rendue nécessaire par l'hétérogénéité des élèves et l'objectif
d'assurer la réussite de chacun. (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 57)
La justification de la mise en œuvre d'activités interdisciplinaires peut donc être
considérée du point de vue de la motivation et de la recherche de sens pour les élèves. Elle
ne doit toutefois pas s'y confiner.
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b. Le pôle épistémologique :
Cette préoccupation épistémologique de l'interdisciplinarité se centre sur les contenus
d'enseignement ainsi que sur leur organisation. Reprenant les écrits de Fourez (1994, 1995)
sur les îlots de rationalité interdisciplinaires, Hasni et al. (2008) expliquent que ces îlots
permettent d'identifier deux idées sous-jacentes au recours à l'interdisciplinarité : il s'agit
de la situation et la représentation. Selon Fourez et al. (2002), l'interdisciplinarité est une
interconnexion de plusieurs disciplines en fonction d'un contexte particulier et d'un projet
déterminé. L'objectif ultime de l'interdisciplinarité est pour eux l'élaboration d'une
représentation destinée à une utilisation et à une substitution du réel trop complexe dans les
discussions, l'évaluation des situations ainsi que les prises de décisions. La représentation
est donc construite à partir de la situation et des choix qui sont faits et non pas à partir d'un
paradigme disciplinaire. Cette représentation n'est jamais complète et le choix de
l'expression « îlot » par Fourez « s'appuie sur la métaphore d'une île de connaissances qui,
à propos d'un sujet déterminé, émerge d'un océan d'ignorance » {Ibid., p. 63). Le pôle
épistémologique est donc aussi un aspect important à considérer, d'autant plus qu'émerge
une tension entre les visions disciplinaires respectives et la représentation plus globale qui
est en construction lors d'une activité interdisciplinaire.
c. Le pôle sociologique :
Le pôle sociologique renvoie à la pertinence sociale d'un recours à des activités
interdisciplinaires. Plusieurs auteurs (Beane, 1995a, 19956, 1997, 2002; Bemstein, 1971,
1997; Fourez, 1994), affirment que « le découpage disciplinaire des savoirs à l'école
véhicule une conception élitiste de leur appropriation par les élèves » (Hasni et al, 2008, p.
82). L'interdisciplinarité, du point de vue de sa finalité sociologique, vient favoriser la
démocratisation des savoirs en ce sens qu'il vise l'appropriation « d'un savoir utile pour
tous, un savoir pour agir qui dépasse le cloisonnement disciplinaire, un savoir utile à tout
individu en tant que citoyen » (Ibid., p. 82). La perspective sociologique peut donc aussi
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venir justifier la mise en place d'un parcours interdisciplinaire dans la formation des élèves
du secondaire.
Enfin, Hasni et al. (2008) rappellent que, depuis une vingtaine d'années au Québec,
des études sur l'interdisciplinarité au primaire ont démontré qu'il arrive que les enseignants
ne recourent pas à l'interdisciplinarité dans une perspective d'atteinte des fmalités
éducatives telles que décrites ici. En effet, s'appuyant sur Lenoir et al. (2000) et sur Lenoir
(1991), ils indiquent que le recours à l'interdisciplinarité peut aussi servir «de prétexte
pour ne pas enseigner certains programmes d'études considérés secondaires [...] ou pour
réduire leur temps d'enseignement par rapport au temps prévu, ou encore de moyen pour
régler des problèmes organisationnels » (Hasni et al, 2008, p. 82). Il est donc possible que
les finalités explicites ou implicites de l'utilisation d'activités interdisciplinaires ne
rejoignent pas systématiquement les pôles évoqués ici.
1.2.1.3 La dimension opérationnelle
Afin de rendre opérationnelle l'interdisciplinarité, plusieurs auteurs ont proposé des
modèles didactiques et pédagogiques. Ainsi, à partir d'une analyse des propositions de
taxonomies formellement énoncées au niveau francophone, d'un dépouillement
systématique et critique de la documentation scientifique et pédagogique québécoise et
d'une analyse des pratiques des enseignants québécois du primaire, Lenoir (1994) a relevé
douze modèles opérationnels à caractère interdisciplinaire procédant à partir de cinq entrées
(les objets, les habiletés, les démarches d'apprentissage, les principes organisateurs et
l'entrée par les attitudes et les comportements) pour ensuite proposer le modèle CODA
(Lenoir et Pellerin, 1994), par la double entrée des objets et des démarches. Fourez (1994,
1998) propose, quant à lui, le modèle centré sur les îlots de rationalité interdisciplinaires
pour l'enseignement des sciences et des technologies. Si ces modèles insistent sur une ou
plusieurs entrées, l'analyse des écrits a permis de dégager des invariants (Hasni, 2006;
Hasni et al, 2008) devant servir de guides pour la planification et la mise en œuvre
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d'activités interdisciplinaires. Hasni et al. (2008) dégagent certains éléments qui doivent
orienter la planification et la mise en œuvre d'activités interdisciplinaires :
a. l'interdisciplinarité ne consiste pas à nier le recours aux disciplines,
comme le mettent en avant certains curriculums dits intégrés
(integrated curriculum);
b. l'interdisciplinarité ne peut s'improviser lors de l'action pédagogique
en classe; elle nécessite, au préalable, une analyse curriculaire afin de
déterminer les points de complémentarité et de convergence entre les
différentes matières, puis une collaboration entre les spécialistes
disciplinaires lors de la planification et lors de l'enseignement et de
l'évaluation des apprentissages;
c. l'interdisciplinarité doit se baser sur des relations égalitaires entre les
disciplines, et non sur la prédominance de certaines matières
considérées comme fondamentales;
d. les activités interdisciplinaires doivent poursuivre l'apprentissage des
contenus et le développement des compétences visées par les
programmes pour chacune des disciplines impliquées;
e. l'interdisciplinarité n'est pas l'approche thématique, où le thème ne
constitue qu'un déclencheur et un prétexte pour poursuivre des
enseignements disciplinaires cloisonnés, (p. 83)
En accord avec Armstrong (1980) et Davis (1995), Hasni et Lenoir (2001) indiquent
que l'enseignement interdisciplinaire nécessite un effort d'intégration et que celui-ci peut
être fait à divers degrés et dans les différentes étapes du processus de mise en œuvre des
activités : la planification, l'intégration des contenus, l'enseignement et l'évaluation. Un
véritable enseignement interdisciplinaire impliquerait un haut degré d'intégration dans
chacune des quatre étapes du processus (Ibid).
Puisque les angles d'entrées possibles pour l'analyse des pratiques d'enseignement
par la dimension didactique sont nombreux, en raison notamment de la diversité des
modèles didactiques de l'interdisciplinarité, particulièrement lors de l'élaboration d'un
enseignement interdisciplinaire, et que notre mémoire s'inscrit dans un cadre didactique,
nous cernerons les aspects qui permettront de visiter les dimensions de l'interdisciplinarité
et ce, par les spécificités disciplinaires : les savoirs (connaissances), les savoir-faire
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(habiletés), les savoir-être (attitudes) et les démarches propres aux disciplines visées
(STM).
Parmi les modèles didactiques de l'interdisciplinarité, Lenoir (1994) a regroupé dans
une première catégorie (entrée par les objets) quatre modèles qu'il a qualifiés de modèles
pseudo-interdisciplinaires, modèles pluridisciplinaires, modèles complémentaires en ce qui
concerne les objets d'études et modèles intradisciplinaires. La caractéristique commune de
ces modèles vient du fait que le traitement disciplinaire se fait d'une façon parallèle ou
consécutive, mais en étant lié d'une façon thématique par un élément déclencheur (qui peut
être un thème, une idée, un événement, une situation de vie commune, un projet, etc.), par
une thématique de plus longue haleine nécessitant parfois un éclairage complémentaire ou
le traitement de concepts intégrateurs (par exemple l'énergie ou la géométrie). Il est donc
possible de faire la coconstruction de concepts en mathématiques ou en sciences et
technologies par l'utilisation d'un contexte dans l'une ou l'autre des disciplines ou d'en
faire la mobilisation. La figure 2 illustre deux cas de coconstruction de concepts en STM
(Hasni, Coutu, Leroux, Marchand, Mary, Samson, Squalli, Therrien, Fortin, Bousadra,
Satiro dos Santos et Rivard, 2008, 2011). En sciences et technologies, dans le cadre d'une
problématique sur la reproduction où les concepts liés à la fécondation sont explorés, il est
aussi possible de construire, par le fait même, plusieurs concepts mathématiques liés aux
probabilités à travers une réflexion sur l'obtention de certains caractères, comme celui du
sexe du zygote. A l'inverse, il est aussi possible d'explorer en mathématiques certains
concepts de probabilité en abordant l'obtention des caractères comme le sexe ou la couleur
des yeux chez les nouveau-nés et de construire du même coup certains concepts de sciences
et technologies liés à la fécondation.
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Figure 2:






























Tiré de Hasni et al. (2008/>, 2011).
Figure 3:
Mobilisation d'un concept de mathématiques (M) lors d'une situation d'apprentissage d'un





(M) ; concept de
probabilité








Tiré de Hasni et al. (2008è, 2011).
La figure 3, quant à elle, illustre la mobilisation de concepts connus liés aux
probabilités mathématiques lors de l'étude de la reproduction en sciences et technologies
pour l'étude de l'obtention de caractères particuliers (Hasni et al, 20086, 2011).
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Dans son deuxième groupe de modèles (entrée par les habiletés), ce sont deux
modèles caractérisés par « la poursuite [...] du développement d'habiletés intellectuelles ou
techniques» (Lenoir, 1994, p. 18). Le recours à la représentation graphique de données
expérimentales (voir la figure 4) pour le développement de cette habileté (a) et pour la
mobilisation (b) de celle-ci dans un contexte scientifique d'étude de la croissance des
algues bleues en fonction de la concentration en phosphore d'un plan d'eau illustre bien ce
deuxième groupe de modèles. Les deux modèles à l'intérieur de ce groupe se distinguent
selon que l'utilisation soit ponctuelle (modèle instrumental ponctuel) ou qu'il serve à
l'apprentissage d'autres disciplines (modèle instrumental généralisé) (Lenoir, 1994).
Figure 4:
Construction (a) ou mobilisation (b) d'une habileté de mathématiques (M) dans une





























Tiré de Hasni et al. (20086, 2011 ).
Finalement, le troisième groupe (entrée par les démarches d'apprentissage) prévoient
le recours à une démarche relevant d'une autre discipline de façon occasionnelle (modèle
auxiliaire occasionnel), de façon systématique (modèle auxiliaire systématique) ou dans le
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but d'en poursuivre son apprentissage (modèle auxiliaire fonctionnel) (Lenoir, 1994).
Notons entre autres démarches en STM : la démarche expérimentale, la démarche de
modélisation ou la démarche de résolution de problèmes.
Figure 5:
Apprentissage de concepts, d'habiletés et de démarches en mathématiques (M) et en
sciences et technologies (SX) dans le cadre d'une situation interdisciplinaire
Détermination des conditions
optimales de développement
d'une plante (ST ouéquipe
interdisciplinaire)
(STi
- Démarche expérimentale (Cl)
(possibilité de développer C2 et Ci)
- Habiletés en ST (éiitettre des
hjipothèses, mesuiter, identifier les
variables, etc.)
• Concepts scientifiques
(photosynthèse, sève brute, sève
élaborée, matière minérale, matière
organique, etc.)
(M)
- Itésolution de situation-problème
(Cl) (possibilité tte développer C2 et
Ci)
• Ilabilciés et processus (construction
de tableaux, représentation graphique de
résultats expérimentaux, etc.)
- Concepts (variable, caractère qualitatif
ou quantitatif des données, moyenne,
etc.)
Tiré de Hasni et al. (2008b, 2011).
Les trois groupes de modèles didactiques de l'interdisciplinarité démontrés ici
présentent une dimension parmi les savoirs (connaissances), les savoir-faire (habiletés), les
savoirs-être (attitudes) et les démarches propres aux disciplines visées (STM) à la fois.
Lenoir (1994) souligne qu'ils doivent être considérés en fonction de leur complémentarité
et non pas dans une perspective d'exclusion. Lenoir et Pellerin (1994) ont aussi présenté un
troisième type de modèle reposant sur l'interaction des démarches d'apprentissage et
prenant en considération la complémentarité des disciplines scolaires et leurs savoirs
respectifs dans une situation d'apprentissage. La figure 5 montre une possibilité
d'apprentissage de concepts, d'habiletés et de démarches en STM dans le cadre d'une
situation interdisciplinaire portant sur la détermination des conditions optimales de
développement d'une plante (Hasni et ai, 2008è, 2011). Ainsi, compétences, habiletés.
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processus et coneepts relevant des mathématiques et des scienees et technologies peuvent
être mis à profit et développés simultanément.
1.2.1.4 La dimension organisationnelle
Nous avons soulevé, dans le chapitre préeédent, l'ampleur de la différenee des
réalités organisationnelles des enseignants du primaire et du seeondaire. Alors que dans le
premier ordre d'enseignement, les enseignants généralistes s'oceupent souvent des
différentes étapes de mise en œuvre des aetivités interdisciplinaires, le défi est différent du
côté des enseignants du seeondaire puisqu'il implique une eollaboration des différents
spéeialistes qui sont mis à profit dans l'activité. Plusieurs autres facteurs ont des influenees
sur la réussite d'aetivités interdisciplinaires. Hasni et al. (2008o) les regroupent en deux
catégories de eonditions et eontraintes.
La première catégorie de eonditions et eontraintes renvoie à la différentiation
diseiplinaire qui est le résultat de la spécialisation des enseignants dans une discipline. Ces
spécialistes diseiplinaires, ayant leur propre langage, eoncepts et méthodes, s'identifient
davantage à leur diseipline d'appartenance et ne sont pas toujours prêts à partager une place
importante avee d'autres diseiplines dans le cadre d'une activité. Fourez et al. (2002)
rappellent, à ce sujet, les propos de Gusdorf (1984) :
Le terme interdiseiplinarité évoque un espace commun, un facteur de
eohésion entre des savoirs différents. Chaeun aecepte de faire un effort
hors de son domaine propre et de son propre langage technique, pour
s'aventurer dans un domaine dont il n'est pas le propriétaire exclusif. [Il
s'agit] de promouvoir [...] l'avènement d'une race de spécialistes de la
non-spéeialité. (Gusdorf, 1984, p. 40, dans Fourez et al, 2002, p. 61)
Ainsi, les enseignants ne sont pas toujours confiants au moment d'entreprendre une
telle aventure.
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Pour la deuxième catégorie de conditions et contraintes organisationnelles ayant des
répercussions sur le travail interdisciplinaire, Hasni et al. (2008a) identifient les éléments
liés à l'équipe interdisciplinaire, à ses caractéristiques et à sa place au sein de l'institution
scolaire. Parmi ces facteurs, on relève la disponibilité des personnes ainsi que l'aceeptation
de celles-ei à travailler avec d'autres. A cela s'ajoute la taille et l'âge de l'équipe, la
fréquenee et le lieu des rencontres, la présenee d'une personne qui joue le rôle de leader
ainsi que les eapaeités de celle-ci à ressembler les membres. Enfin, la reconnaissanee du
temps et de l'effort supplémentaires nécessités par un tel travail interdisciplinaire termine
cette deuxième eatégorie d'influences.
En somme, la mise en œuvre de pratiques d'enseignement interdisciplinaires en STM
à l'école secondaire n'est pas simplement une question de volonté. Plusieurs éléments de
nature organisationnelle, opératoire, conceptuelle ainsi que des éléments liés aux finalités
poursuivies ont des incidences directes sur la mise en œuvre de scénarios
interdisciplinaires. Hasni (2001) exprime bien toute cette complexité :
Se situer au niveau didactique c'est évoquer un ensemble de questions
liées à la dimension pratique même de la planification interdisciplinaire
[...] Comment peut-on planifier une activité qui prend en considération
les finalités, les objectifs (ou les compétences), les contenus et les
démarehes des différentes disciplines? Comment le faire dans le respect
de l'esprit de ehaeune des disciplines tout en donnant à l'apprentissage
plus de sens? [...] Comment mener à bien ee travail sans qu'aucune de
ces disciplines ne prédomine les autres?, etc. {Ibid., p. 134)
Finalement, c'est d'un point de vue didactique que sera analysé le discours des
enseignants du secondaire sur leurs pratiques d'enseignement interdisciplinaire en sciences
et teehnologies et en mathématiques. Notre objeetif général et nos objectifs spécifiques,
comme le montre la figure 6, cibleront les quatre dimensions de l'interdisciplinarité scolaire
telles que définies préalablement.
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Figure 6:

















2  OBJECTIFS GENERAL ET SPECIFIQUES
L'objectif général de cette recherche sera donc rendre compte, à partir du discours
des enseignants de STM, de leur compréhension de l'établissement de liens
interdisciplinaires ainsi que des caractéristiques des pratiques d'enseignement
interdisciplinaire en classe de STM au secondaire.
Afin d'y arriver, nous tenterons, à partir du discours des enseignants, de répondre à
quatre objectifs spécifiques directement liés aux dimensions adoptées de
l'interdisciplinarité en STM :
1. Quelles sont, pour les enseignants de sciences, technologies et mathématiques, les
justifications du recours à l'établissement de liens interdisciplinaires ?
2. A quels liens interdisciplinaires disent recourir les enseignants de sciences,
technologies et mathématiques dans leurs pratiques ?
3. Quelles conditions et contraintes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires se
dégagent des pratiques déclarées des enseignants de sciences, technologies et
mathématiques?
4. Quelle compréhension ont les enseignants du concept d'interdisciplinarité ?
TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE
Afin d'opérationnaliser les quatre objectifs spécifiques de la recherche, nous
présenterons dans ce chapitre les choix qui ont été faits. Le contexte plus large dans lequel
se situe la présente recherche sera d'abord présenté, puis les choix méthodologiques ainsi
que le procédé de recueil des données (incluant l'échantillonnage). Les méthodes détaillées
d'analyse des données conclueront ce chapitre qui précède la présentation et la discussion
des résultats.
1  CONTEXTE DE LA RECHERCHE
Ce projet s'inscrit dans le cadre d'une recherche plus large financée par le Conseil
de recherche en sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG) et dirigée par M.
Abdelkrim Hasni intitulée Perfectionnement des compétences en enseignement des
sciences, technologies et mathématiques du personnel enseignant au premier cycle du
secondaire'^ qui a donc déjà obtenu un certificat du comité d'éthique de la recherche de
l'Université de Sherbrooke^".
Dans le cadre de cette recherche, l'instrument de recueil de données était un
questionnaire envoyé par la poste, l'échantillon cible était composé de 2000 enseignantes et
enseignants de sciences et technologies ou de mathématiques au secondaire fourni par le
ministère de l'Éducation et reflétant une bonne diversité de plusieurs dimensions^'. Des
2000 questionnaires envoyés, 245 questionnaires ont été complétés et 32 répondants avaient
" Hasni, A. (chercheur principal). 2005-2011. Perfectionnement des compétences en enseignement des
sciences, technologies et mathématiques du personnel enseignant au premier cycle du secondaire. Recherche
finaneée par le Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG) - Programme de
Centres de recherche sur l'enseignement et l'apprentissage des sciences - CREAS (n° 319745-2005).
Ainsi, afin de respecter les principes d'intégrité seientifique, d'autonomie de la personne, d'intégrité de la
personne et le respect de la dignité et de la vie privée, les formulaires de consentement pour le recueil et
l'analyse ont été utilisées afin d'obtenir le consentement des enseignants volontaires.
Langue principale de l'école, région géographique, densité de population dans laquelle l'éeole se situe, etc.
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accepté de participer à des entrevues téléphoniques complémentaires portant sur leur
compréhension du concept des liens interdisciplinaires en STM ainsi que sur leurs pratiques
déclarées. C'est sur la base de ees entrevues téléphoniques que la méthodologie de notre
recherche s'appuie.
2  CHOIX METHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE
Ainsi qu'il Ta été annoneé dans le premier chapitre de la problématique, nous avons
choisi dans ce projet de répondre à la question : A quelle compréhension et à quelles
pratiques de l'interdisciplinarité les enseignantes et les enseignants de mathématiques et de
sciences et technologies du secondaire disent-ils recourir ? Nous avons donc bâti notre
cadre eoneeptuel autour du concept elé qu'est Tinterdiseiplinarité en prenant soin
d'explorer sommairement le concept de pratiques d'enseignement déclarées afin d'en
préciser les aspects à considérer dans l'exploration des pratiques interdisciplinaires.
Vu le eontexte de notre projet qui s'insère dans une reeherehe plus large, nous avons
choisi l'accès aux pratiques d'enseignement par la voie des entrevues téléphoniques
administrées à la suite de l'acceptation d'enseignants de STM de participer à ces entrevues
complémentaires portant sur leur eompréhension et leurs pratiques de l'enseignement
interdiseiplinaire en STM. C'est donc sur la base de ces entrevues que nous tenterons de
répondre à nos objectifs de recherche ciblant les dimensions annoncées de
l'interdisciplinarité en STM.
Avee ees orientations, l'étude ici décrite sera de type exploratoire, en ce sens que
l'objet d'étude est encore peu documenté (Van der Maren, 1996; Gauthier, 2003),
particulièrement dans le eas des enseignants du secondaire. Cette étude permettra done
d'explorer la eompréhension qu'ont les enseignants de STM du seeondaire de
l'interdisciplinarité ainsi que leurs pratiques interdisciplinaires, et ce, à partir de leur
discours. L'étude sera aussi de type descriptive, en ee sens qu'elle se distinguera par l'étude
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de plusieurs cas plutôt que d'un seul et qu'elle tentera d'établir un portrait fiable de la
situation en se basant sur un cadre théorique existant qui permettra d'en faire une
interprétation, de lui donner un sens (Ibid).
3  RECUEIL DE DONNÉES
Comme nous l'avons préeédemment mentionné, notre projet s'inscrit dans le cadre
d'une recherche plus large menée au CREAS et financée par CRSNG. Les données sur
lesquelles se basent notre projet étaient disponibles au CREAS et ont été mises à notre •
disposition par le chercheur principal, M. Abdelkrim Hasni. Nous présenterons ici la
méthode d'échantillonnage ainsi que la méthode de recueil des données qui a été utilisée.
3.1 Échantillon
L'échantillon est constitué des 32 enseignants de sciences et technologies et/ou de
mathématiques ayant accepté, au terme de l'enquête, de participer à l'entrevue portant sur
leur compréhension et leurs pratiques interdisciplinaires. Celui-ci est done un échantillon de
convenance, basé sur le volontariat. Il est de petite taille (n = 32) et montre une bonne
représentativité des disciplines enseignées comme le montre le tableau 1 (3 sujets
enseignent à la fois les mathématiques et les sciences et technologies). Le tableau 2 montre,
quant à lui, la répartition des langues parlées des sujets.
Tableau I :
Répartition des disciplines enseignées par les sujets
Discipline(s) enseignée(s) ST M STM
N  Ï6 i3 3
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Tableau 2 :
Discipline(s) en$eignée(s) SX M STM Total
Francophone(s) 14 8 1 23
Anglophone(s) 2 5 2 9
3.2 Méthode de recueil de données
Les entrevues, portant sur la compréhension de l'interdisciplinarité et les pratiques
interdisciplinaires d'enseignants de sciences et technologies et de mathématiques, ont été
administrées par téléphone, tel que prévu dans le formulaire de recrutement qui
accompagnait le questionnaire de l'enquête. Le questionnaire de l'entrevue a été
préalablement validé auprès de chercheurs et de deux praticiens du milieu (conseiller
pédagogique et enseignant) afin de s'assurer de sa validité scientifique et de la
compréhension des items qui le composent. Il a ensuite été traduit en anglais (Hasni et al,
2011).
Le questionnaire^^ d'entrevue comportait deux parties distinctes. La première partie
visait à connaître la compréhension qu'ont les enseignants de l'interdisciplinarité d'une
façon générale, alors que la seconde partie visait à faire ressortir la compréhension de
l'interdisciplinarité qui se dégage à travers une expérience concrète d'enseignement
interdisciplinaire décrite par le sujet. Ainsi, les quatre dimensions de l'interdisciplinarité
telles que décrites dans le cadre conceptuel (dimension conceptuelle, dimension des
finalités éducatives, dimension opérationnelle et dimension organisationnelle) ont été
questionnées, d'une part de façon générale et, d'autre part, sur la base d'un exemple concret
de mise en œuvre.
Voir l'annexe C pour la version française du questionnaire ainsi que l'annexe D pour la version anglaise.
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Le questionnaire étant bâti pour répondre à des objectifs plus larges que ceux qui
sont poursuivis dans ce mémoire, il a été possible de sélectionner les groupes de questions
pertinentes au regard de nos objectifs spécifiques. Ainsi, six groupes de questions ont été
ciblés pour répondre à nos quatres objectifs spécifiques. La première partie du
questionnaire en comptant quatre et la seconde, deux, comme le montre le tableau 3.
D'abord, il sera possible de dégager les justifications qui sous-tendent le recours à
l'établissement de liens interdisciplinaires (objectif 1). Ceci se fera principalement à travers
les questions 1 et 5 qui traitent respectivement de la place à accorder à l'interdisciplinarité
et des raisons derrière le recours à ce type de pratique ainsi que du degré de compétence
pour le recours à ces pratiques.
Ensuite, le deuxième objectif, ciblant les liens interdisciplinaires qui se dégagent du
discours des enseignants, sera traité à travers le deuxième groupe de questions visant à
identifier les disciplines ayant le plus de potentiel interdisciplinaire selon les enseignants
ainsi que le type de liens existant entre ces disciplines. Il sera aussi traité à travers le
groupe de questions, particulièrement à la deuxième question de ce groupe qui demande
d'identifier les liens entre les disciplines de l'exemple donné.
Puis, le troisième objectif, ciblant les conditions et contraintes de mise en œuvre de
liens interdisciplinaires, sera traité à travers le troisième et le quatrième groupe de
questions, visant explicitement les conditions nécessaires à la mise en œuvre de ces liens
ainsi que les difficultés et les obstacles qui lui sont liés.
Finalement, il sera possible de dégager la compréhension qu'ont les enseignants des
liens interdisciplinaires (objectif 4) à travers le premier groupes de question qui cible la
place à accorder à l'interdisciplinarité, ainsi que les raisons entourant le recours à ce type de
pratique, et le deuxième groupe de questions qui vise à connaître les disciplines qui se
prêtent le mieux à l'établissement de liens interdisciplinaires ainsi que la nature des liens
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entre celles-ci. Il sera aussi possible de cerner la compréhension des enseignants à travers la
description de l'exemple du sixième groupe de questions.
Tableau 3 ;
Groupes de questions sélectionnées
Groupes Questions de la première partie
Pour vous, quelle est la place que devraient occuper les liens interdisciplinaires à
l'école et pourquoi?
Considérez-vous qu'il soit important de recourir à des liens interdisciplinaires en
enseignement et pourquoi?
Pour vous, quelles sont les diseiplines qui se prêtent le mieux à la réalisation des
liens interdisciplinaires et pourquoi?
Quels liens voyez-vous entre ces disciplines?
Pouvez-vous nous expliquer en quoi consistent les liens entre ces disciplines?
Selon vous, quelles sont les conditions nécessaires à la réussite de la mise en
œuvre des liens interdisciplinaires?
Quels sont les difficultés et les obstacles qui peuvent freiner le recours aux liens
interdisciplinaires à l'école?
Questions de la deuxième partie
Sur une échelle de 1 à 10, comment qualifieriez-vous votre degré de eompétence
à recourir à une pratique d'enseignement favorisant les liens interdisciplinaires?
1 (pas du tout compétent) et 10 (parfaitement compétent) et pourquoi ?
Maintenant, nous souhaitons avoir des informations sur votre pratique
d'enseignement
- Pouvez-vous nous décrire le déroulement d'un exemple de situation qui
représente bien votre manière de mettre en œuvre les liens interdisciplinaires
dans votre pratique d'enseignement?
- Quelles sont les disciplines concernées dans cette situation? En quoi
consistaient les liens entre ces disciplines?
- Est-ee que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient
impliqués directement ou indirectement dans l'enseignement de cette situation?
Si oui, qui était impliqué et comment?
- Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient
impliqués directement ou indirectement dans la planification de cette situation?
Si oui, qui était impliqué et comment?
Objectifs
associés
1 2 3 4
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METHODES D'ANALYSE
Une fois les entrevues administrées, elles ont été transcrites intégralement afin de
permettre une analyse détaillée à partir de données textuelles. L'ensemble du processus
d'analyse, illustré à la figure 7, a été réalisé par deux analystes (F. Bousadra et J-E. Poulin)
sous la direction du chercheur principal du projet CRSNG, M. Abdelkrim Hasni.
Figure 7 :























Ainsi, un découpage des données textuelles en unités de sens a été réalisé afin de
procéder à une analyse de contenu par catégorisation des unités de sens (Bardin, 2007) pour
chacune des questions. Ce découpage en idées a été fait parallèlement, tout comme les
étapes subséquentes, par les deux analystes, avant d'être discuté et validé, jusqu'à ce qu'il y
ait correspondance. Le processus de catégorisation, de type mixte, a été fait en se basant sur
les grilles existantes du projet FQRSC (Hasni et al, 2008(3), retravaillées sur la base des
données de l'entrevue. Ces grilles sont incluses aux annexes E à J et seront présentées au
fiir et à mesure de la présentation des résultats. Une partie des catégories a donc été pré
établie, alors qu'une autre a émergée durant le processus de stabilisation des grilles
d'analyse. Une fois les grilles stabilisées, le codage a été entrepris et soumis à un accord
inter-juge avant d'en faire le comptage et la compilation des résultats qui seront présentés
au chapitre suivant.
QUATRIEME CHAPITRE - PRESENTATION ET DISCUSSION DES
RÉSULTATS
Le présent chapitre fera, dans un premier temps, la présentation des résultats aux
différentes questions de l'entrevue qui a été, rappelons-le, administrée à 32 enseignants
volontaires de sciences et technologies et/ou mathématiques, puis, dans un deuxième temps,
en discutera les résultats. Nous avons, dans le second chapitre, discuté d'objectifs
spécifiques permettant de répondre à la question de recherche, à partir du discours des
enseignants:
1. Quelles sont, pour les enseignants de sciences, technologies et mathématiques, les
justifications du recours à l'établissement de liens interdisciplinaires ?
2. A quels liens interdisciplinaires disent recourir les enseignants de sciences,
technologies et mathématiques dans leurs pratiques ?
3. Quelles conditions et contraintes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires se
dégagent des pratiques déclarées des enseignants de sciences, technologies et
mathématiques?
4. Quelle compréhension ont les enseignants du concept d'interdisciplinarité ?
Afin de répondre à ces quatre objectifs spécifiques de la recherche, le présent chapitre
fera, dans un premier temps, la présentation détaillée des résultats de chacun des groupes de
questions sélectionnés avant d'en faire la discussion au regard de chacun des quatre
objectifs.
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PRÉSENTATION DES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE
1.1 Degré de recours aux liens interdisciplinaires et justification des pratiques
interdisciplinaires
Pour avoir accès aux justifications du recours à l'interdisciplinarité, la question suivante
a été posée : Pour vous, quelle est la place que devraient occuper les liens
interdisciplinaires à l'école et pourquoi ? Un seul sujet n'a pas répondu à la question, et il
a été possible de classifier les autres en deux catégories. Tous les sujets se sont dits
favorables au recours à des pratiques interdisciplinaires, et 5 d'entre eux ont émis certaines
réserves, comme le montre le tableau 4. Les exemples suivants montrent des positions
favorables (S23; Sl)^^ ainsi que deux sujets exprimant des réserves (S 17; S25) ;
« Je crois que la place devrait être importante » (S23).
« 1 think it's a very high priority, both in terms of the provincial
curriculum and in terms of our own professional development » (SI).
« [...] mais elle ne devrait pas prendre toute la place parce qu'il reste des
concepts et des processus » (S 17).
« Bien, c'est une place qui est à la fois importante mais pas trop. Je
m'explique [...] » (S25).
Tableau 4 :
Position des répondants face au recours à des liens interdisciplinaires
Positions face au recours aux liens Favorable avec Ne prend pas
Favorable
interdisciplinaires réserves position
f7 N 26 5 ~~ ^ i n
Les extraits d'entrevue font référence à une numérotation des 32 sujets distribuée arbitrairement. Par
exemple, la référence S30 fait référence au sujet # 30.
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Il a ensuite été possible de dégager, à partir des justifications apportées par les sujets
pour appuyer leur position, certains éléments appuyant la mise en œuvre des liens
interdisciplinaires. Sept catégories^"* ont pu être tirées, comme le montre le tableau 5.
Tableau 5 :
Justifications du recours aux liens interdisciplinaires
Justifications N
1. Réduire le cloisonnement entre les
disciplines scolaires 10
2. Établir des liens pour la vie à g
l'extérieur de l'école
3. Contextualiser, donner du sens 6
4. Compatibilité avec les approches
proposées par le nouveau 4
programme
5. Favoriser la motivation et l'intérêt
des élèves
3
6. Mieux gérer le curriculum 2
7. Autres (recommandations ^
institutionnelles, etc.)
La première catégorie de justifications utilisées pour justifier le recours aux
pratiques interdisciplinaires (10 sujets) inclut les extraits qui visent à Réduire le
cloisonnement entre les disciplines scolaires et regroupe les énoncés qui renvoient à
l'établissement de liens, au transfert ou au réinvestissement des savoirs entre plusieurs
disciplines ;
« Parce que ça aide les élèves à faire davantage de transferts d'une discipline à
l'autre. Donc, à mieux intégrer les contenus » (S23).
« Parce que cela permet aux jeunes de faire des liens avec toutes les matières »
(S 18).
Grille d'analyse complète à l'annexe E
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Pour la seconde eatégorie de justifications, Établir des liens pour la vie à l'extérieur
de l'école, les sujets allaient plutôt dans le sens de montrer aux élèves l'utilité des
apprentissages pour la vie à l'extérieur de l'école (8 sujets). Ainsi, on pouvait lire des
extraits comme:
«[...] puis en plus, avec les activités que je fais généralement, bien je crois que ce
que j'essaie de faire aussi c'est de montrer aussi que des mathématiques et des
sciences, e'est n'est pas juste ça. On peut faire ça un peu n'importe où. On peut faire
ça quand on se promène dans la rue » (S 19).
« Quand nos jeunes arrivent sur le marché du travail bien ils ne sont pas encarcanés
dans une seule discipline tout le temps. 11 n'y a pas de métier qui ne concerne
seulement qu'une seule discipline. Donc, si on veut former nos jeunes correctement,
il faut qu'on les forme pour être capables de voir les liens qu'il y a entre toutes ces
disciplines-là » (S29).
« Il faut leur montrer des liens, il faut leur montrer concrètement en quoi ça sert les
sciences » (S 15).
La troisième catégorie de justifications, Contextualiser, donner du sens, consistait à
donner du sens aux apprentissages, à contextualiser les savoirs (6 sujets). Les sujets
expliquaient ici l'importance de rendre les notions plus concrètes. Par exemple:
«[...] pour donner une signification à l'élève » (S22).
« [...] because they give the child a reason for why you're leaming something.
They're putting it in with context and it's not isolating» (S5)
La quatrième catégorie de justifications qui s'est dégagée renvoyait aux approches
couramment associées au PFEQ comme l'approche par projet ou par compétence (4
sujets) : Compatibilité avec les approches proposées par le nouveau programme. Dans
cette catégorie, les sujets faisaient principalement référence à des projets:
« Donc, il y a moyen, effectivement, d'arriver à avoir des projets qui soient allumés
pour les élèves » (S30).
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« À l'école, en classe, on essaie de faire des projets avec les autres enseignants »
(S 177).
Quant à la cinquième catégorie de justifieations du recours à des liens
interdiseiplinaires, elle était de l'ordre de la motivation des élèves. Favoriser la motivation
et l'intérêt des élèves. Seulement 3 sujets ont utilisé cette justification :
« Bien, moi je pense que c'est pour favoriser l'intérêt des jeunes » (S28)
«[...] et ça rend les travaux plus intéressants pour les élèves » (830)
« Well, I think that they are for the enriehment of ail. And by the word enriehment, I
don't mean... just a leach... extras. I mean it makes it more interesting for ail the
students if they are interdisciplinary links » (832).
La sixième catégorie de justifications renvoyait à une façon de gérer plus
efficaeement curriculum afin, entre autres, de gagner du temps : Mieux gérer le curriculum
(2 sujets).
« Puis au niveau d'une même discipline, et bien évidemment par l'ancien
programme par objectif ... Et bien, avant on apprenait quelque chose dans un
module puis souvent cela ne resservait pas du reste de l'année tandis que si on est
eapable de dire : « Bon, vous vous souvenez de ce qu'on a appris lors de la première
étape, par exemple, bon bien on peut un peu plus comprendre avee ça ce que l'on
voit présentement. » Donc, juste à ce niveau-là je trouve ça bien » (89).
« En même temps, moi je trouve que ça sauve beaueoup de temps et d'énergie pour
les élèves, quand qu'on vient faire des différents travaux » (830).
Finalement, la septième catégorie. Autres, regroupe les extraits de deux sujets qui
ont justifié leur recours à des pratiques interdisciplinaires par leur efficaeité pour
l'enseignement aux élèves en difficulté (86), et parce qu'il s'agit de recommandations du
PFEQ (84).
« I think it should defmitively be use with students who bas spécial needs or has a
code, learning disability. And it'll give them a eonnection and sometime that
connection is what they need to actually advance. And it could be use also when
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you need to challenge the ones who are gifted, because you can give them things so
they can take it to the next step if they need to » (S6).
« You know components we have to eonvert. I think they're important second
component to our curriculum. I think it's essential that teacher makes links with
within there subject area as well as cross-disciplinary » (S4).
Du côté des 5 enseignants qui disaient avoir des réserves faee au recours aux
pratiques interdisciplinaires, 4 d'entres eux ont justifié leur point de vue. De ces 4, un
enseignant (S25) a fait référence au marehé du travail qui, selon lui, est plutôt diseiplinaire
qu'interdisciplinaire :
« [...] par contre, je ne suis pas pour la super diseiplinarité ... Je ne suis
pas tout à fait pour oublier les origines des disciplines parce que par
rapport à ee que l'on enseigne au secondaire ou dans ce qu'on enseigne
au secondaire plutôt ... parce qu'à l'université c'est encore très
diseiplinarisé. Dans le marché du travail, c'est encore très disciplinarisé.
Donc c'est bien beau de révolutionner le tout et de revenir à quelque
chose de super soeio-constructiviste, tu sais la recherche puis l'origine, la
signifieation pour le jeune dans sa vie à lui... mais à quelque part il faut
qu'il sache c'est quoi la différenee entre la bio, la ehimie, la physique, la
techno. Parce qu'il va avoir un choix à faire déjà au Cégep et ensuite de
cela à l'université si jamais il continue dans une discipline qui est encore
très très très traditionnelle » (S25).
Ce même sujet justifie toutefois qu'il soit favorable à l'établissement de
liens interdisciplinaires en faisant référence à la vie à l'extérieur de l'école :
«Je m'explique. L'interdiseiplinarité... la diseiplinarité plutôt c'est
quelque chose qui est socialement construit. Donc, on a inventé les
disciplines pour toutes sortes de raisons, surtout du financement, de
faeiliter des eonnaissances dans le champ... de partage de vocabulaires,
de partage de techniques, partage de toutes sortes de ehoses. Puis là, je
vous parle surtout de mon domaine qui est l'enseignement des scienees là,
moi je suis biologiste de formation. Donc, il y a un aspect construit, et un
peu artificiel de la diseipline. La majorité des situations de la vie de tous
les jours ne se traitent pas en termes de disciplines comme on le voit à
l'école. Done, cela est important que les jeunes eomprennent qu'on
apporte comme connaissance, on le présente de manière un peu
segmentée, mais cela fait partie d'un tout » (S25).
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Deux enseignants ont indiqué que ce recours doit être fait, mais qu'il ne doit
toutefois prendre la place des concepts et des processus (S5; S17), alors que le quatrième a
indiqué devoir le faire parce que ce recours est prescrit par le PFEQ (S31) :
« [...] but 1 think that they should be in a supportive rôle and... and
augment what they've already learnt as a basis of knowledge. It shouldn't
replace the core knowledge. Like... for the subjects » (S5).
« Mais il reste que de ne pas prendre toute la place parce qu'il reste des
concepts et des processus » (S 17)
«Je pense qu'il faut lui donner une... une place quand même assez
importante. Si bien sûr le programme le prévoit ainsi » (S31).
1.2 Disciplines se prêtant le mieux à la réalisation de liens interdisciplinaires et
liens entre les disciplines
Afin d'identifier les disciplines se prêtant le mieux à l'établissement des liens
interdisciplinaires, les questions suivantes ont été posées aux sujets: Pour vous, quelles sont
les disciplines qui se prêtent le mieux à la réalisation des liens interdisciplinaires et
pourquoi? puis : Quels liens voyez-vous entre ces disciplines? Le tableau 6 montre les
disciplines qui ont été citées par les enseignants et dont la nature des liens a été exprimée
par le sujet dans la relance {Quels liens voyez-vous entre ces disciplines?) et le nombre de
fois qu'elles ont été citées. Ces résultats montrent une forte représentation du domaine des
sciences, technologies et mathématiques (36 citations réparties entre les sciences et
technologies et les mathématiques qui obtiennent respectivement 19 et 17 citations), du
domaine des langues (18 citations) ainsi que du domaine de l'univers social (14 citations)
alors que les domaines des arts et du développement personnel n'ont été, au total, cités que
par 5 enseignants (3 citations pour l'éducation physique et 2 pour les arts). Notons qu'un
enseignant a cité l'informatique et qu'un autre enseignant n'a explicité la nature d'aucun
lien privilégié entre des disciplines.
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Tableau 6 :
Disciplines se prêtant le mieux à la
réalisation des liens interdiscplinaires
Disclpline(s) citée(s) N







Aucune dont le lien est explicité 1
En analysant plus en profondeur les liens explicités par les sujets entre les
différentes disciplines citées, nous avons pu elassifier les types de liens exprimés entre les
disciplines en 6 catégories^^ qui seront présentées en deux temps, afin d'en faciliter la
lecture. Le tableau 7 montre, par discipline d'enseignement, les références au premier type
de lien {Référé à un contexte sans lien direct avec une autre discipline) ainsi que la
catégorie Ne répond pas. Le tableau 8 montre, quant à lui, les types de liens impliquant plus
d'une discipline dans lesquels se retrouve chacune des disciplines citées, sans égard à la
discipline avec laquelle elle a été citée.
Tableau 7 :
Catégories d'explicitation des types de liens impliquant moins de deux
disciplines selon la discipline d'enseignement des sujets
Type de lien \ Discipline enseignée SX Mathématiques Total
Référé à un contexte sans lien direct avec une autre discipline 3 4 7
Ne sait pas / Ne répond pas 1 0 1
25 Grille d'analyse complète à l'annexe F
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Dans la catégorie où le type de lien cité Réfère à un contexte sans lien direct avec
une autre discipline, on regroupe les énoncés qui renvoient à l'établissement de liens avec
un contexte externe aux disciplines scolaires (par exemple les DGF). Sept enseignants (4 de
mathématiques et 3 de sciences et technologies) ont affirmé que leurs disciplines
respectives se trouvent parmi celles qui ont le plus grand potentiel interdisciplinaire en
indiquant dans leur explication que leur discipline se prêtait bien à une contextualisation,
sans toutefois faire explicitement référence à une autre discipline scolaire, comme le
démontrent les deux extraits suivants, exprimés par un enseignant de mathématiques (S 17),
puis un enseignant de sciences et technologies (S21) :
« Bien, moi, je vois toujours ça en fonction du lien, je dirais
mathématique. Comme dans mon cas, parce que je veux des applications
mathématiques donc on va chercher des sujets qui sont ailleurs dans
d'autres champs puis cela nous permet de faire des apprentissages,
d'avoir des applications, des concepts que l'on fait » (S 17).
« Mais je pense qu'en sciences, on a de très bons contextes. Aussitôt
qu'on parle du vivant, qu'on parle...On peut tellement rattacher
l'actualité » (S21).
La catégorie Ne sait pas/Ne répond pas regroupe les sujets qui disent ne pas être en
mesure d'expliciter le lien entre les disciplines qu'ils ont citées ou qui n'ont pas répondu à
la question. Un seul sujet enseignant les sciences et technologies (S24) affirme que toutes
les matières ont un bon potentiel interdisciplinaire, mais sans développer sur le type de lien
existant entre l'une ou l'autre de ces matières :
« En fait toutes les matières se prêtent bien quand on a l'occasion de les
faire si on regarde les programmes là, c'est plus difficile si l'on se fit
seulement aux objectifs du ministère c'est plus difficile de faire des liens.
Mais si on avait plus de liberté dans nos cours on peut le faire dans toutes
les matières » (S24).
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Tableau 8 :
Type de lien avee une STM Langues Univers Education Arts Informatique Total
autre diseipline social physique
Utilisation des 7 2 1 0 G G 10
composantes d'une
discipline dans une
.  n i
autre
Utilité de la discipline 9 19 10 4 1 2 45
Utilisation du thème 1 0 G G G G 1
d'une façon parallèle
dans plusieurs 1disciplines






Du côté des liens impliquant plus d'une discipline (tableau 8), la catégorie
Utilisation des composantes d'une discipline dans une autre inclut les composantes à la
fois les savoirs, les habiletés, les démarches ainsi que les champs spécifiques d'une
discipline (par exemple les statistiques pour les mathématiques). Il s'en dégage que les
enseignants de STM ont eité à 10 reprises ce type de liens interdisciplinaires. La majorité
(7) de ces liens ont été cités avec une discipline du domaine même des STM alors que le
domaine des langues a été cité à 2 reprises et l'univers social à une seule. Les sujets
suivants (S18; S27; S19) expriment le lien entre les composantes des mathématiques et des
sciences et technologies :
« Bien par exemple souvent en science on va traiter des données, on va
les présenter dans un graphique, un diagramme. Alors c'est possible dans
la construction des graphiques, des diagrammes en mathématiques, faire
toujours le lien en sciences » (S 18).
« En science, on va se servir des mathématiques pour arriver à... Je ne
dirais pas à comprendre, mais à prouver les choses. Même si on est en
secondaire 1, au début du premier cycle, on s'aperçoit que les élèves ont
besoin de savoir leurs mathématiques pour faire les expériences en
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sciences. Alors je pense que ces deux matières qui pourraient très bien
aller ensembles » (S27).
« Parce que là, maintenant dans le programme de sciences, on parle
d'astronomie, on parle de la lune, on parle des planètes. Donc, c'est là
que ce qu'on a montré en mathématiques avec les exposants, avec les
ordres de grandeur, les transformations millimètres, centimètres,
kilomètres, décimètres, donc... Fait que là, on est capable de, à travers
tout ça, de montrer les liens qu'il y a entre les mathématiques et les
sciences » (S 19).
Le type de lien qui a été le plus cité avec 45 références correspond à Utilité d'une
discipline et regroupe les énoncés qui établissent un lien utilitaire d'une discipline pour une
autre. Celle-ci peut, entre autres, servir à la contextualisation des apprentissages. Les
enseignants de STM ont associé les disciplines appartenant au domaine des langues comme
les disciplines étant les plus propices pour l'établissement de liens interdisciplinaires avec
19 énoncés. Le domaine de l'univers social et des STM ont respectivement 10 et 9 énoncés
chacun, alors que les autres disciplines, qui n'ont d'ailleurs été citées que pour ce type
spécifique de lien, l'ont été 4 fois pour l'éducation physique, 2 pour l'informatique et une
fois pour les arts.
« Bien, si je prends, comme je disais, dès qu'on parle de communiquer un
message que ce soit n'importe quelle discipline, on va utiliser le domaine
des langues » (S29).
« Les mathématiques peuvent expliquer beaucoup de choses. C'est
vraiment ce que moi, j'enseigne. Parce que finalement on peut faire
beaucoup de liens avec beaucoup de disciplines » (S22).
L'utilisation du thème d'une façon parallèle dans plusieurs disciplines regroupe les
énoncés qui renvoient à des liens entre les disciplines qui sont strictement liés à une
thématique et où les apprentissages sont faits de façon isolée dans chacune des disciplines.
Cette catégorie n'a été citée qu'une fois par un sujet enseignant les sciences et technologies
(S20) dans un projet thématique avec un enseignant de mathématiques.
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« Comme on parlait de la croissance à l'adolescence. Alors, on a pu
facilement faire des liens tout au cours de l'année où les élèves prenaient
leurs mesures, c'est-à-dire leur hauteur et leur poids. Et, à la fin de
l'année, on a fait des statistiques avec le tout. Ensuite de ça, toutes les
parties du corps ont été vues en anglais et on été vues en espagnol. Là, on
parle de reproduction. Il y a un côté moral qui peut s'appliquer à tout ça.
Il y a un côté religieux aussi » (S20).
Les enseignants ayant fait allusion au dernier type de liens, Les disciplines
présentées comme ayant des liens naturels sans que ceux-ci ne soient précisés, l'ont surtout
établie entre les ST et les mathématiques (11 énoncés) tandis que le domaine de l'univers
social et le domaine des langues l'ont été respectivement à une et deux reprises. Il s'agit des
énoncés qui, sans les expliciter, présentent les disciplines comme étant étroitement liées de
façon naturelle.
« C'est sûr que quand on enseigne les sciences, bien il y a des
mathématiques à travers tout ça » (S 19).
« C'est sûr qu'il y a un lien entre les sciences, la mathématique, la
technologie. Naturel à cause du calcul qu'on peut retrouver partout »
(S53).
1.3 Quels sont les conditions, difficultés et obstacles déterminants de la réussite
lors du recours à l'interdisciplinarité ?
Afin de faire ressortir les modalités de mise en œuvre ainsi que les éléments
organisationnels déterminants dans la mise en œuvre des liens interdisciplinaires, deux
questions ont été posées aux enseignants. La première concernait directement les conditions
nécessaires à la mise en œuvre alors que la seconde visait à faire ressortir les difficultés et
les obstacles à cette mise en œuvre.
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La question suivante a d'abord été posée : Selon vous, quelles sont les conditions
nécessaires à la réussite de la mise en œuvre des liens interdisciplinaires ? A cette
question, nous avons eu 62 énoncés^^ qu'il a été possible de classifier en 3 catégories^^,
comme le montre le tableau 9. La première catégorie, Les conditions liées à l'organisation
scolaire, regroupe tous les énoncés des sujets ayant trait à l'organisation de la tâche des
enseignants ou à l'organisation physique des locaux, soit 19 énoncés. La seconde catégorie
Les conditions liées aux enseignants, regroupe toutes les conditions liées aux
caractéristiques personnelles des enseignants ou de l'équipe d'enseignants (38 énoncés) et
finalement. Les conditions liées à la disponibilité des ressources, autant matérielles que
didactiques ou humaines, avec 5 énoncés.
Tableau 9 :
Conditions nécessaires à la mise en œuvre
de liens interdisciplinaires
Conditions nécessaires à l'interdisciplinarité N
1. Liées à l'organisation scolaire 19
2. Liées aux enseignants 38
I  3. Liées à la disponibilité des ressources 5
Total 62
Les énoncés de la première catégorie de conditions (voir tableau 10) faisaient en
grande majorité référence à l'organisation de la tâche des enseignants. Dix-huit sujets y ont
référé. Cette catégorie regroupe la présence d'un temps réservé à la concertation et à la
préparation, une organisation de l'emploi du temps de manière à favoriser la concertation et
le travail commun (S25; S15; S24), alors qu'un seul énoncé indiquait la nécéssité que les
locaux soient rapprochés afin de faciliter la mise en œuvre de tels projets (S5) :
Nous discutons ici d'énoncés plutôt que de nombre de sujets ayant fait référence aux catégories puisque la
présence de sous-catégories pourrait laisser sous-entendre une problématique de dénombrement. Ces sous-
catégories seront traitées selon le nombre de sujets y ayant fait référence pour garder une uniformité dans la
présentation des résultats, et éventuellement la discussion.
' Grille d'analyse complète à l'annexe G
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Tableau 10 :
Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens
interdisciplinaires liées à l'organisation scolaire
Conditions liées à l'organisation scolaire ^
g  1. Organisation de la tâche 18
2. Organisation physique des locaux 1
f  Total 19
« Moi je pense surtout au temps. Parce que ce n'est pas évident de
commencer à traiter de ces questions-là pour lesquelles ont a très peu de
modèle. Même si on a des très grandes théories, tout ça, on est quand
même dans un carcan d'enseignement très très très ancré dans les
habitudes de pratiques de beaucoup de mes collègues. Donc, il faut du
temps pour désamorcer tout ça. Rebâtir quelque chose de nouveau sans
jeter le bébé avec l'eau du bain. C'est aussi une question de temps, de
temps de rencontre, de temps de cogitation, de temps d'arriver à quelque
chose. Le temps de tester aussi. D'avoir du temps avec nos élèves pour
mettre des choses en place, même si cela ne fonctionne pas comme on le
voulait et avoir un temps de rétroaction » (S25).
« Bon, si on prend plutôt entre les disciplines. A mon avis, une des
conditions essentielles c'est le temps. Trouvez le temps nécessaire pour
s'asseoir avec deux, trois, quatre enseignants et planifier, bon, une
situation d'apprentissage qui a du sens. Qui va intégrer plusieurs
concepts. Puis, voir de quelle manière les élèves vont l'intégrer dans leurs
apprentissages. Fait que moi je pense qu'un facteur c'est le temps » (S 15).
« Ce que ça prend c'est du temps pour en discuter avec les collègues. Ça
prend un horaire aménagé en fonction de ça, ce qui est rarement le cas
dans les écoles » (S24).
« The physical position in the school for where your classes are. You
need to have a... You have to be near by each other. You bave to have...
Physically, you have to have classes that are next door. You need to have
classes that are bloeked together, so that you can either team-teaeh or go
back and forth » (S5).
La deuxième catégorie d'énoncés de conditions nécessaires à la mise en œuvre de
liens interdisciplinaires a été la plus citée avec 38 énoncés répartis, comme le montre le
tableau 11, en trois sous-catégories correspondant aux caractéristiques de l'équipe-école
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(19 sujets), aux caractéristiques pcrsoncllcs des enseignants (10 sujets) et à la connaissance,
par les enseignants, du PFEQ (9 sujets).
Tableau 11 :
Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens
interdisciplinaires liées aux enseignants
Conditions liées aux enseignants N
1. Caratéristiques de l'équipe-école 19
2. Caractéristiques personnelles des enseignants 10
3. Connaissance des enseignants du PFEQ 9
Total 38
La première sous-catégorie correspondant aux caractéristiques de l'équipe-éeole
renvoyait à la capacité de l'équipe à travailler ensemble, à la facilité de communication, à la
volonté de l'équipe à expérimenter de tels projets:
« Ensuite, travailler en collégialité avec les collègues d'une même
discipline » (S23).
« Le travail en équipe avec les enseignants » (SIS).
« First of ail, it should be communication between speeialists in différent
subjeets' areas. And then, a général view of what need to be taught and
how and when. But it's kind of lacking. It happens in between
mathematics and physics that the teachers who teach physics do not bave
the support for the mathematical support for what they have to teach and
it's to bad, because we can coordinate better » (S2).
« Teachers have to buy 'cm. That's the biggest thing. You have to have a
staff, an entire staff, not just one or two teachers; you have to have an
entire staff that shares that vision. Everything else would stand from that
[...]» (SI).
« La volonté des enseignants » (S30).
« Puis, évidemment aussi il faut y croire hein? Si on les fait juste parce
qu'il faut les faire bien les coins risquent d'être arrondis. Puis, il faut
principalement que les deux parties s'entendent pour fixer les barèmes
communs en lesquels elles croient puis après ça... Je pense que c'est pas
mal les conditions gagnantes qui peuvent être mises de l'avant » (S 15).
'«îf
90
La sous-catégorie suivante montre la nécessité que les enseignants aient certaines
caractéristiques individuelles telles la confiance en soi, l'imagination, et l'ouverture,
comme le démontrent ces extraits :
« Bien, il faut que la personne soit à l'aise là-dedans. Il faut qu'elle laisse
aller... Il faut avoir confiance en son imagination aussi » (S28).
« L'ouverture de l'enseignant. C'est juste ça. Ce n'est pas le programme
en tant que tel qui va faire ça, c'est l'enseignant lui-même qui lui est
ouvert sur tout va automatiquement faire de l'interdisciplinarité » (S26).
« Le désir de le faire » (SIS).
« Donc, ça nous prend du monde qui sont ouverts. Du monde qui ont une
bonne culture générale » (S 12).
La sous-catégorie qui complète les conditions liées aux enseignants renvoit à la
nécessité que les enseignants connaissent leur programme et aient une idée relativement
bonne des visées des autres diseiplines ainsi que l'expriment les sujets suivants :
« Je pense qu'avant tout la condition première c'est de s'approprier son
programme » (S23).
« Il faut que les personnes eonnaissent bien quand même leur
programme » (S27).
« Puis, la dernière chose. Bien, il faut qu'en tant qu'enseignant, on soit au
courant de ce qui se passe dans les autres disciplines parce que si on reste
juste dans notre petite discipline et qu'on ne sait pas ce qui se passe
autour. Bien, on perd la chance de faire des beaux liens faciles avec les
autres disciplines » (S29).
La dernière catégorie de conditions nécessaires à la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité renvoie à la disponibilité des ressources (voir tableau 12) et a été citée
par 5 sujets. Ceux-ci discutaient majoritairement de la disponibilité des ressources
matérielles, eomme l'expriment SI91 et S81, qui soulignaient respeetivement l'aspect
pécunier et le matériel, alors que le sujet 24 parlait de ressources humaines pour assumer un
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support auprès des enseignants dans rexpérimentation. S52, quant à lui, relevait la
nécessité que soit disponible du matériel didactique en support aux enseignants.
Tableau 12 :
Conditions nécessaires à la mise en oeuvre de liens
interdisciplinaires liées à la disponibilité des ressources





« Il y a aussi le fait d'avoir des ressources. Puis là en termes de
ressources c'est sûr que l'on pense à l'argent » (S25).
« C'est beau de faire un projet sur papier, mais souvent cela nous prend
du matériel » (S 14).
« There needs to be follow through with whatever being taught at either
the school board lever or the MEQ level. It's one thing to send us the
information, give us workshop for one aftemoon or for a ped day, but you
need to send someone to come back. It's not something to going to
happen after one showing. You bave to [send] people to go back and
review it and go over it again, and explain it and gives teachers the
opportunity to meet with these people on a second or third occasion,
especially for the older teachers who might not understand it, or haven't
studied in university to teach it. They need that extra, we need that extra,
extra follows to be able to contact on our subjects at the board not even at
the board, at the MEQ, who can answer a question without a writing
around. Contacting thirty différent people at still not getting the response
we need » (S6).
« 11 y aurait aussi peut-être des formations à donner ou des documents qui
seraient utilisables dans plusieurs domaines. Farce que je constate, moi,
que je peux faire quelque chose et que le prof de français fait quelque
chose, il a besoin de notion(s) que moi, je vais enseigner dans trois mois »
(SIO).
La seconde question visait à connaître les difficultés et les obstacles déterminants de
la réussite de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires : Quelles sont les difficultés et les
obstacles qui peuvent freiner le recours aux liens interdisciplinaires à l'école? En réponse
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à cette question, les sujets ont cité des difficultés et des obstacles qui renvoyaient aux
mêmes catégories qu'à la question précédente, c'est-à-dire à l'organisation scolaire, aux
caractéristiques des enseignants ainsi qu'à la disponibilité des ressources auxquelles se
sont ajoutés des difficultés et des obstacles liés à la motivation des élèves et à leur efficacité
au travail, des difficultés et obstacles liés à la coordination ou à la lourdeur des curriculum
des différentes disciplines dans le PFEQ {liées au PFEQ). La catégorie Autre inclut un seul
énoncé indiquant que l'interdisciplinarité devrait faire partie d'une vision d'école afm
qu'elle soit prise en compte par les enseignants.
Nous avons eu, à cette question, 71 énoncés ciblant des difficultés et des obstacles à
la mise en œuvre de l'interdisciplinarité qui ont été classés (voir le tableau 13) et dont
plusieurs ont pu être sous-catégorisés^^.
Tableau 13 :
Difficultés et obstacles pour le recours à des liens interdisciplinaires
Difficultés et obstacles N
1. Liés à l'organisation seolaire 25;:
2. Liés aux enseignants 27
3. Liés à la disponibilité des ressources 8
4. Liés à la motivation des élèves 2
5. Liés au PFEQ 8
6. Autres 1
Total 71^
Pour la catégorie des difficultés et obstacles liés à l'organisation scolaire, 3 sous-
catégories ont été ciblées, comme le montre le tableau 14.
La première catégorie, liée à l'organisation de la tâche des enseignants, citée par 14
sujets, réfère à l'absence d'un temps réservé à la concertation et la préparation, à
l'organisation de l'emploi du temps de manière qui favoriserait la concertation et le travail
commun, à l'organisation des groupes d'élèves et à la répartition des disciplines. La
Grille d'analyse complète à l'annexe H
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seconde vise la charge de travail des enseignants et a été citée par 8 sujets, alors que
l'organisation physique des locaux, citée par 2 sujets, représente la troisième catégorie.
Tableau 14 :
Difficultés et obstacles pour le recours à des liens
interdisciplinaires liés à l'organisation scolaire
Difficultés et obstacles liés à l'organisation scolaire N
1. Organisation de la tâche 14
2. Charge de travail des enseignants 8
3. Organisation physique des locaux 2 "
Total 24
Les 3 exemples suivants illustrent bien les difficultés et obstacle liés à l'organisation
de la tâche des enseignants :
« Notre difficulté à avoir des moments de concertation entre enseignants.
La grille-horaire fait en sorte que souvent on a très peu de période
ensemble. Puis quand on parle des journées pédagogiques, il y a tellement
de réunions que c'est difficile de s'asseoir parce que ce n'est pas quelques
heures que l'on a besoin pour créer des projets interdiseiplinaires. C'est
énormément de temps » (S23).
« On n'est pas capable de se parler. Alors, ça c'est une difficulté de
communication parce que le temps prévu n'existe pas » (SI 1).
« Donc, les facilités de rencontre. Quand on en n'a pas, ça ne fonctionne
pas » (S29).
Huit sujets ont indiqué que la grande charge de travail des enseignants constituait un
obstacle au recours à des liens interdisciplinaires :
« Le manque de temps. C'est un des principaux problèmes, c'est qu'on
manque de temps, notre tâche est de plus en plus lourde. On a de plus en
plus de surveillanees. On a .vraiment de la difficulté à se rencontrer »
(S 14).
« Spontanément, ce qui me vient à l'esprit, c'est le surcroît de travail »
(810).
Enfin, une dernière sous-catégorie cible l'organisation physique des locaux et a été
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citée par 2 enseignants :
« Cela prend aussi des disponibilités au niveau des ressources dans une
école. Par exemple une bibliothèque qui est ouverte pour que l'on puisse
y discuter. Ça a l'air stupide, mais si on ne peut pas discuter dans une
bibliothèque, on n'arrive pas à faire quelque chose » (S 12).
La catégorie des difficultés et obstacles liés aux enseignants est divisée en 3 sous-
catégories, comme le montre le tableau 15.
Tableau 15 :
Difficultés et obstacles du recours à des liens
interdisciplinaires liés aux enseignants
Difficultés et obstacles liés aux enseignants
1. Caratéristiques de l'équipe-école Ï3~l
2. Caractéristiques personnelles des enseignants 7
3. Connaissance du PFEQ par les enseignants 7 I
Total 27
La première de ces catégories vise les caractéristiques de l'équipe-école et les
exemples suivants illustrent le manque de travail d'équipe (S 18), de communication (S6) et
d'implication de la part des enseignants (S 14) :
« Si on ne s'entend pas bien avec nos collègues, c'est difficile d'avoir le
goût de travailler ensemble pour monter un projet interdisciplinaire »
(SIS).
« The lack of communication is a big one » (S6).
« C'est sûr que c'est l'implication de l'équipe, s'il n'y a pas
d'implication, ça ne fonctionne pas » (S 14).
La seconde sous-catégorie cible, quant à elle, les caractéristiques individuelles des
enseignants tels le manque de volonté et d'ouverture, ainsi que l'illustre cet extrait :
« Je pense que principalement il peut y avoir le manque de volonté ou
plutôt la crainte vis-à-vis ça parce que évidemment peut-être certaines
personnes qui sont habituées ou qui ont longtemps travaillé plutôt seules
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ou avec les gens de leur ehamp disciplinaire, ça peut être un peu plus
difficile de dire : « Bon qu'est-ce que je pourrais bien faire avec une autre
personne? » (S9).
La dernière sous-catégorie précise les difficultés et obstacles liés aux enseignants
par rapport à leur connaissance du PFEQ. En effet, plusieurs enseignants ont indiqué être
eneore en appropriation de leur programme (S21; S13) et ne pas eonnaître d'autres
programmes que le leur (S29) :
«  [...] aussi la connaissance du programme parce qu'on manque de
formation de ce côté-là. On nous lance le Programme de formation à
l'éeole québéeoise et nous dit : « Bien. Regardez ça. Et enseignez
maintenant. ». Ce qui fait qu'on suit beaucoup la maison d'édition. Alors,
vous voyez que c'est le temps, mais la connaissance aussi » (S21).
« On a des collègues qui ne veulent rien savoir de partieiper à des projets
interdisciplinaires parce qu'ils n'arrivent même pas encore à maîtriser ce
qu'ils doivent enseigner comme nouveau matériel, on va dire avec la
réforme. Puis, ils ne se sentent pas à l'aise d'embarquer tout de suite dans
un projet qui aurait une plus grande envergure pour eux » (S 13).
« Donc, les connaissances des autres matières. Ça, c'est sûr et certain.
Puis, pour pallier à ça, bien, comme je disais tantôt, si on a la chance de
jaser avec les enseignants, les autres enseignants. Bien ça, ça nous aide »
(S29).
Le tableau 16 illustre la troisième catégorie de difficultés et d'obstacles, le manque
de ressources. Cette catégorie a été, elle aussi, divisée en 3 sous-eatégories.
Tableau 16 :
Difficultés et obstacles pour le recours à des liens interdisciplinaires
liés à la disponibilité des ressources





La première sous-catégorie a été la plus citée. Des citations se référant aux
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difficultés et obstacles liés à la disponibilité des ressources, 6 enseignants ont exprimé un
manque de ressources matérielles qui pouvait être d'ordre financier (S22), technologique
(S 12) ou même un manque de locaux adéquats (S 13) :
« Les sous. Lorsque qu'on veut faire, par exemple, des liens. On veut
aller visiter une entreprise pour montrer aux élèves, bon, on peut
appliquer telle chose. Regardez, moi, ce que j'enseigne, on peut
l'appliquer à ce niveau-là » (S22).
« Disponibilité des ordinateurs, si on fait de la recherche Internet,
disponibilité de locaux aussi qui me permettent une certaine souplesse »
(S 12).
«[...] Mais on est ramené à la triste réalité de ; on a tant de locaux, il faut
s'arranger avec ça » (S 13).
Ensuite, un enseignant (S27) a soulevé le manque de ressources humaines, de
conseillers pédagogiques en l'occurrence, et un autre (S5) a soulevé le manque de
ressources didactiques dans sa discipline :
« Pis aussi, l'aide de conseillers pédagogiques, qui eux autres,
habituellement, ont les informations ou... ils peuvent nous guider dans
notre projet » (S27)
« [...] and we have no resources. In English, we have no resources » (S5).
La catégorie des difficultés et obstacles liés à la motivation des élèves a été abordée
par 2 sujets. Ceux-ci ont discuté à la fois de leur motivation, mais aussi de leur efficacité au
travail :
« L'intérêt quelques fois des élèves à vouloir s'investir. Oui, j'ai parlé de
l'intérêt des jeunes, du temps » (S23).
« Ce qui est difficile aussi c'est au niveau des élèves. C'est de former des
équipes qui vont travailler ensemble et non pas un qui va faire l'ouvrage
de tout le monde. Donc, cela prend aussi un niveau de motivation élevé
des élèves. C'est là aussi où nous avons beaucoup de difficultés dans ces
dernières armées » (S 12).
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La catégorie des difficultés et d'obstaeles liés au PFEQ, comme le montre le tableau
17, inclut deux types de critiques, soit l'absence d'un eurriculum qui soit coordonné pour
faciliter la mise en œuvre (S31) ainsi que le fait que le eurriculum soit très chargé (S28;
S32).
Tableau 17 :
Diffieultés et obstacles du reeours à des liens
interdisciplinaires liés au eurriculum
Difficultés et obstacles liés au PFEQ N
1. Coordination 2
2. Curriculum chargé 6
Total 8
« Si c'est pas planifié par le Ministère, ça nécessiterait une planification
assez importante de la part des professeurs d'un... d'un... d'un même
domaine, si vous voulez. Si vous voulez que ça l'aille entre domaines,
encore plus large entre tous les professeurs, et là, on ne parle pas de
réunion une heure par semaine. On parle de quelque chose de ben plus
important. Donc, impossible que ça soit fait à l'intérieur d'une école
même. Il faut que ça soit planifié au Ministère, d'après moi » (S31).
« Le temps. On a souvent, à raison ou à tort, l'impression de toujours
manquer de temps pour montrer qu'est-ce qu'on veut leur montrer »
(S28).
« Time. They bave to pass particularly great theme. They've got ministry
exam. So, they don't want to spend time on other things. They'11 see it as
not heneficial. Hum... It sounds like it's time and personalities » (S32).
Finalement, un enseignant indique que l'interdisciplinarité devrait faire partie
intégrante du projet pédagogique d'une école pour qu'il soit pris en eonsidération par les
enseignants.
« Puis, si dans l'école, cela ne fait pas partie du plan, du projet
pédagogique de justement ouvrir les portes à tout ça, bien cela empêche
ça. C'est ce qui fait que malheureusement, c'est pour ça que ce n'est pas
nécessairement appliqué en général dans les elasses » (S26).
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1.4 Quels types de liens les enseignants disent-ils établir dans leur pratique et de
quelles façons les mettent-ils en oeuvre ?
C'est à partir de deux groupes de questions que nous avons tenté d'avoir accès aux
pratiques interdisciplinaires déclarées des enseignants. La première visait à connaître
l'appréciation, par les enseignants, de leur compétence au recours à de telles pratiques alors
que la seconde visait la description d'une situation signifiante pour eux en lien avec le
recours à une pratique de nature interdisciplinaire.
Ainsi, la première question. Sur une échelle de 1 à 10, comment qualifîeriez-vous
votre degré de compétences à recourir à une pratique d'enseignement favorisant les liens
interdisciplinaires ? 1 (pas du tout compétent) et 10 (parfaitement compétent) Pourquoi ?,
nous a permis d'obtenir l'appréciation de leur compétence, mais aussi les raisons qui
justifient cette appréciation. À la première partie de la question, nous avons obtenu, comme
le montre le tableau 18, une forte majorité des enseignants (29 sur 32) qui se sont attribué
une appréciation supérieure ou égale à 6. La moyenne du degré de compétence a été de 7,2
(x = 7,2) avec un écart-type de 1,3 (cr = 1,3).
Tableau 18 :
Degré de compétence perçu par les enseignants
Degré de 1 (pas du tout 4-5 6-7 8-9 10
compétence compétent) à 3 (parfaitement
compétent)
N 0 3 14 14 n  1 n
% 0 9,3 43,8 43,8 3,1
Du côté des justifications de leur réponse, 5 grandes catégories^^ sont ressorties des
réponses des sujets, comme le montre le tableau 19.
Grille d'analyse complète à l'annexe 1
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Tableau 19 :
Justifications de la compétence
à recourir à des liens interdisciplinaires
Justifications de la compétence à recourir à l'interdisciplinarité N
S  1. Liées aux enseignants 34
2. Liées à l'organisation / à l'institution 6
F 3. Liées à l'utilisation et la disponibilité des ressources 2
4. Liées au champ disciplinaire 2
5. Associe sa compétence à la fréquence du recours, sans justifier 7
Total 51
La première catégorie de justifications des compétences est directement liée aux
enseignants (caractéristiques personnelles des enseignants ou de l'équipe d'enseignants,
formations reçues et connaissances personnelles, etc.). Cette catégorie a été la plus utilisée,
avec une importance nettement supérieure par rapport aux autres catégories (citée 34 fois
sur 51). Nous avons pu la diviser en 4 sous-catégories, comme le montre le .tableau 20.
Tableau 20 :
Justifications de la compétence à recourir
à des liens interdisciplinaires liées aux enseignants
Justifications de la compétence liées aux enseignants N
1. Caractéristiques des autres membres de l'équipe-enseignante 11
2. Caractéristiques personnelles de l'enseignant 16
î  3. Connaissance d'autres champs disciplinaires 4
4. Formation à l'interdisciplinarité 3
M Total 34
La première sous-catégorie de justifications est liée aux caractéristiques de l'équipe-
enseignante et 11 sujets ont justifié leur appréciation de cette façon. Les sujets ont soulevé
la difficulté à avoir la collaboration des autres membres de leur équipe pour les projets
interdisciplinaires;
« Cela prend aussi la collaboration des autres, c'est là souvent qui est le
problème » (S 12).
« Ce qui m'a limité cette année, c'est la non implication d'un collègue.
J'aurais aimé ça aller faire... par exemple si on faisait des sondages. Bien
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d'aller travailler une question d'ordre surtout social, avec le prof
d'univers social par exemple » (S25).
«Des fois c'est de la faute des autres enseignants. Mais on a des idées
qu'on ne tient pas toujours jusqu'à la fin. Donc, c'est pour ça que je me
donnerais un six. 11 me manque d'assiduité et de persévérance dans ce que
j'ai commencé à entreprendre au niveau de l'interdisciplinarité. Puis, il
me manque aussi d'y penser des fois. C'est juste qu'on n'y pense pas
dans le feu de l'action et dans le zoo de l'école. On n'y pense pas » (S29).
« Mais le problème, c'est que je n'ai pas réussi encore à la mettre sur pied
par un manque de volonté de mes collègues » (S 14).
D'un autre côté, la seconde sous-catégorie de justifications était liée aux
caractéristiques personnelles du sujet 16 sujets ont fait référence à ces caractéristiques, ce
qui en fait la sous-catégorie la plus citée. Les sujets ont discuté de leur capacité à
contextualiser les apprentissages (S 19; S22), de leurs connaissances variées (S 10) et de leur
facilité à prendre conscience des liens existants (S 12) :
« C'est un peu comme, je leur enseigne la vie ou les vraies choses qu'ils
ont besoin de savoir pour être des bons citoyens entre guillemets là »
(S19).
« Parce que je donne toujours de la matière en expliquant aux élèves à
quoi ça sert dans la vie. Qu'est-ce que tu peux faire avec ça? À quelle
technique ça t'amène? Ça t'amène à quelle formation universitaire ou peu
importe? Je donne beaucoup un éventail à mes élèves de toutes les
possibilités quand je vois une partie, un objectif en particulier » (S22).
« Moi, je pense que personnellement j'ai des connaissances dans
beaucoup de domaines. Et je peux rattacher ce que je fais à plusieurs
domaines. Et que je pense que je pourrais assez facilement, comment dire,
organiser un travail ou quelque chose (pour) avec des collègues qui
pourraient, qui seraient intéressés à le faire. Je ne suis pas nécessairement
très compétente pour le faire parce que ce n'est pas quelque chose que j'ai
fait. Moi, je suis en 29® année d'enseignement et on a toujours fonctionné
par matière. Très peu avec un autre prof. Ce qui fait que c'est autre chose
là» (S 10)
« Parce que les liens, je suis, pour vous dire, je suis capable de voir
facilement les liens que l'on peut faire avec toutes les matières » (S 12)
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La troisième sous-catégorie a trait à la connaissance d'autres champs disciplinaires
comme justification du degré de compétence des enseignants. Seuls 4 enseignants ont
justifié leur degré de compétence de cette façon : 2 d'entre eux l'ont fait de par leur
formation (831) alors que les 2 autres sujets le font par leurs expériences professionnelles
(812):
« Moi, qui est un professeur sans pédagogie et qui n'a pas fait un bacc. en
enseignement dans une discipline «X», je l'ai fait en sciences humaines,
je l'ai fait en littérature ancienne. J'ai touché à plein de facettes des
études, quelles qu'elles soient. C'est moi personnellement, je me suis
toujours intéressé à l'actualité, par exemple. J'ai été impliqué
énormément dans mes cours. Donc, par ma personnalité, par mon intérêt
envers le monde et envers l'histoire et envers l'Être humain, j'essaie le
plus possible, dans mes cours à moi, d'embarquer une association avec
d'autres disciplines » (831).
«J'enseigne déjà la technologie où j'intégrais un paquet de choses
ensemble. J'ai enseigné 20... Ouf... j'ai perdu le compte, je pense une
trentaine de programmes différents, à peu près dans les dix matières »
(812).
Finalement, la quatrième sous-eatégorie de justifications en lien avec les
enseignants implique la formation à l'interdisciplinarité. Trois sujets ont donc eu des
formations dans ce domaine :
«[...] L'IBO [L'organisation du baccalauréat international] travaille
depuis déjà plusieurs années à mettre, à s'assurer que ses enseignants
fonctionnent sous le principe du multidisciplinaire pour une bonne et
simple raison c'est que à travers un même travail, on peut aller chercher
donc, on peut demander un peu moins à l'élève, parce qu'à travers un
même travail, il peut aller chercher des objectifs à évaluer ou des
compétences à évaluer dans plusieurs matières. Donc, c'est
essentiellement le message que l'on essaie de passer. C'est pour ça que je
me sens à l'aise avec le message » (813).
«Parce qu'évidemment je viens de terminer une formation avec
l'Université de 8herbrooke puis c'est quand même l'université qui nous a
très bien formés vis-à-vis cette position là, plutôt cette façon de faire qui
est l'interdisciplinarité. Puis en plus j'ai fait un mémoire de fin d'études
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là-dessus. Mais pourquoi, je ne dirais pas plus que 8. Bien, évidemment la
perfection n'est pas de ce monde, mais pour être plus concret » (S9).
« Parce que j'ai fait une maîtrise en sciences et technologies pour la
réforme. Donc, j'ai eu des cours pour m'approprier la matière et comment
intégrer les autres disciplines dans mon champ d'actions » (S 14).
La seconde catégorie en importance regroupe Les justifications liées à
l'organisation scolaire ou à l'institution dans laquelle se retrouvent toutes les justifications
ayant trait à l'organisation de la tâche des enseignants (aspect temporel, les groupes et les
niveaux enseignés) et la connaissance du milieu. Six sujets ont utilisé cette catégorie de
justifications. Ceux-ci ont justifié leur plus faible degré de compétence par la quantité de
temps dont ils disposent pour mettre en œuvre des situations interdisciplinaires(S9) et par le
manque de connaissance du milieu et du personnel (827). D'autres ont justifié leur fort
degré de compétence par le fait qu'ils enseignent plusieurs disciplines (86), qu'ils
enseignent dans des contextes particuliers d'élèves en difficultés (86) ou dans le cadre de
programmes spéciaux (813; 830). Les extraits suivants appuient ces déclarations :
« Puis, disons que dans ces conditions-là avec le temps qui nous est donné
souvent bien, on a tendance nous autre aussi à dire : « Bon, si cela ne
fonctionne pas bon eh bien on va peut-être passer un petit peu à côté de
ça» » (89).
«Mais j'arrive dans une nouvelle école, donc je connais moins le
personnel » (827).
« Well, 1 teach a group of core students, so 1 have them for English,
history, geography, art, science... l'm like... I teach them ail subjeets, so
l'm able to do it much easier than having taught only math that. Or only
science » (86).
« It's just that l'm a bit of an anomaly. It's that I teach students with high
needs and codes » (86).
« Parce que je travaille avec les écoles internationales » (813).
« Ben, c'est parce qu'on l'applique déjà. Moi, je suis au niveau de
l'international » (830).
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Pour les deux dernières catégories de justification en lien avec l'appréciation de leur
compétence à recourir à l'interdisciplinarité, 2 sujets ont soulevé des justifications liées à
chacune des catégories. 11 s'agit d'abord de justifications liées à l'utilisation des ressources
didactiques disponibles où un enseignant indique que ces ressources existent et qu'elles
sont disponibles (S 19) alors qu'un autre indique manquer de ce type de ressources (S 18) :
« Puis, à travers ça, bien j'utilise des trousses pédagogiques qui ont été
construites par les EVB, les établissements verts Brundtland là. C'est un
mouvement ça, au Québec. Puis, cela a été élaboré par la CSQ, la
centrale des syndicats du Québec. Ça fait 15 ans, c'est le 15e anniversaire
cette année. Donc, moi j'ai utilisé beaucoup de ces trousses-là à travers
ça, plus mon matériel. Pour être capable justement... C'est que là, on ne
touche pas juste à une chose » (S 19).
« [...] mais je n'ai pas toujours les moyens de le faire » (SIS).
Ensuite, la dernière catégorie de justifications comprend celles qui sont liées au
champ disciplinaire enseigné : dans un cas la nature du champ (82), alors que dans l'autre
il s'agit du niveau enseigné (823) :
« l'm grading myself a 7 because teaching math because math goes
everywhere. 1 have a good support for having a view on this » (82).
« Parce que ma discipline fait en sorte que c'est extrêmement difficile de
créer des liens. Je crée des liens dans ma classe, mais pour dire avec
beaucoup d'autres disciplines, c'est très difficile puisque j'enseigne en 5®
secondaire. Donc, le niveau de mathématiques est souvent très peu utilisé
dans la vie de tous les jours. C'est plus le développement intellectuel que
l'on favorise, la réflexion, et non l'utilisation courante des
mathématiques » (823).
En réponse à la question posée quant aux justifications de l'appréciation de leur
compétence au recours à des pratiques interdisciplinaires, 7 sujets ont plutôt associé leur
degré de compétence à leur fréquence du recours, sans toutefois la justifier. Les extraits
suivants représentent bien le type de justifications recueillies dans ces cas ;
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« Bien, peut-être que je pourrais en faire davantage. Mais quand même
j'en fais régulièrement » (S28).
« I think l'm doing an "Ok job", but l'm not doing the best I can, yet »
(S4).
« Obviousiy, I bave things to learn, l'm not perfect » (S7).
Le deuxième groupe de questions visait à eonnaître le type de liens
interdisciplinaires établis par les enseignants ainsi que les modalités de mise en œuvre. Ce
groupe de questions en comprenait 4:
Maintenant, nous souhaitons avoir des informations sur votre pratique d'enseignement
a) Pouvez-vous nous décrire le déroulement d'un exemple de situation qui représente
bien votre manière de mettre en œuvre les liens interdisciplinaires dans votre
pratique d'enseignement?
h) Quelles sont les disciplines concernées dans cette situation? En quoi consistaient
les liens entre ces disciplines?
c) Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement dans l'enseignement de cette situation? Si oui, qui
était impliqué et comment?
d) Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement dans la planification de cette situation? Si oui, qui
était impliqué et comment?
Il a été possible de elassifier les réponses à la question a) en deux catégories^"
d'énoncés (le tableau 21 montre le nombre de situations citées ainsi que le nombre de
sujets ayant cité ces situations) :
Grille d'analyse complète à l'annexe J
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Tableau 21 :
Distribution des situations décrites selon
leur type et nombre de sujets les ayant citées
Composantes des éléments Nombre d'exemples
retenus cités / Nombre de sujets
1. La situation ne décrit pas un 5/5
exemple concret de pratique
interdisciplinaire
2. La situation renvoie à un 31/27
exemple concret
La première catégorie où la situation ne décrit pas un exemple concret de pratique
interdisciplinaire regroupe les énoncés d'enseignants qui n'ont donné aucun exemple
concret, décrivant plutôt leur conception d'un enseignement interdisciplinaire ou leurs
pratiques interdisciplinaires d'une façon générale. L'exemple suivant (S3) illustre bien les
situations (au nombre de 5) exprimées par les enseignants ne ciblant pas un exemple
concret, mais plutôt ce qui pourrait être fait en termes de pratique interdisciplinaire:
«On a scientific project... and involved in doing the math. They would
do the scientific project and then, they would work on the math in that
within class on the individual scientific project within class. And we
would help them with that... or in groups. Sometimes, it was groups.
Sometimes, it was pairs. Sometimes, it was individually » (S3).
La deuxième catégorie regroupe les exemples de situations mises en oeuvre. Vingt-
sept sujets ont décrit de tels exemples et ces situations furent au nombre de 31 puisque 4
sujets ont pris le temps de donner 2 exemples chacun. L'analyse spécifique des situations
qui décrivent un exemple concret nous a amenés à nous concentrer sur le statut des
disciplines faisant partie de la situation décrite^'. Deux catégories ont émergé de cette
analyse : la première catégorie regroupe les situations qui font appel à plus d'une discipline
scolaire (la situation réfère à deux disciplines scolaires ou plus) alors que la deuxième
Cette analyse du statut des disciplines dans la situation décrite par les sujets s'est faite de façon sommaire à
partir de leur description à la question a) puis a été approfondie, dans un deuxième temps, à partir de leurs
réponses à la question b), laquelle est présentée plus loin.
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regroupe les situations référant à une seule discipline scolaire dans sa relation avec un
contexte {la situation réfère à une discipline dans sa relation avec un contexte). Il a aussi
été possible de regrouper, à partir des situations qui réfèrent à plus d'une discipline scolaire,
les situations en 3 sous-eatégories représentant les liens entre les disciplines impliquées ; le
contexte, les composantes ou la thématique. Quant aux situations référant à une discipline
dans sa relation avec un contexte, nous avons établi deux catégories de contexte : les DGF
ou la vie à l'extérieur de l'école.
Tableau 22 :
Répartition selon le lien entre les disciplines ou avec le contexte
des situations renvoyant à un exemple concret
Situations Type de liens N
La situation réfère à deux disciplines a. Une discipline devient le contexte d'une autre 7 î. ^
scolaires ou plus b. Des liens à travers des composantes de deux 9 " .iÉ
disciplines ou plus "2^
c. Un thème ou un contexte impliquant deux 5 - - ^
disciplines ou plus traitées de manière indépendante
La situation réfère à une discipline i. En lien les DGF 2
dans sa relation avec un contexte ii. En lien avec la vie à l'extérieur de l'école ... ., 8
10
Total 31
Le tableau 22 montre la répartition des situations dans ces catégories et sous-
catégories. On peut y voir que la répartition des 31 situations renvoyant à un exemple
concret sont séparées dans un rapport d'environ 2 pour 1 entre les situations référant à deux
disciplines scolaires ou plus et celles se référant à une seule discipline dans sa relation avec
un contexte. Les exemples suivants montrent clairement la distinction entre les situations de
la première catégorie de situations (S24) et celles appartenant à la deuxième (S31) :
« Par exemple avec l'enseignant de français, il avait fait écrire des textes
aux élèves sur l'astronomie, puis moi de mon côté bien je parlais des
cycles lunaires, des choses comme ça. 11 y a aussi un autre projet que l'on
a fait en fin d'année où je faisais construire un sous-marin. Mais, lui je ne
me souviens plus ce qu'il a fait. C'est juste que l'on s'était parlé. C'est là
où je dis que je mérite un 7 sur 10 c'est que l'on s'était donné un sujet sur
lequel travailler, mais je n'ai pas vraiment idée de ce qu'il a fait avec
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mais je sais qu'il a fait un projet sur les sous-marin avec ses élèves en
français. Et en art, on avait parlé du côté artistique du sous-marin à
construite, mais finalement l'enseignante n'avait pas de temps pour ça,
fait que ce n'est pas appliqué » (S24).
« Mathématiques, moi, secondaire 2 que j'étais cette année. J'ai par
exemple donné un exemple, on parlait de statistiques, en fin d'année. J'ai
voulu leur rendre un peu plus humain, un peu plus pratique. Donc, ce que
j'ai fait, c'est que j'ai pris un exemple du «draft» de la NBA pis du
hockey. Pour que les jeunes comprennent un peu l'emploi des statistiques
dans notre société. J'ai montré comment la «NBA draft» est venue qu'à
repêcher les trois premières équipes telles qu'elles étaient. Et quelles
étaient les chances statistiquement parlant, derrière la possibilité que ces
équipes-là reviennent avec le premier choix, deuxième et troisième. Peut-
être pour aller chercher un petit peu la compréhension d'une réalité de
tous les jours des jeunes. Surtout des jeunes qui sont attirés vers ce type
d'événement sportif. Pis pouvoir l'embarquer avec cette statistique, qui
semble assez neutre et assez plate aux yeux d'un 14 ans » (S31)
Puisque la description des situations par les sujets était faite de façon très différente
pour chacun d'eux et que ceux-ci ne mettaient pas l'accent sur les mêmes aspects lors de la
description (disciplines impliquées, concepts visés, intérêt des élèves, déroulement global
ou en détail, etc.), il n'a pas été possible d'analyser plus en détails, pour un nombre
suffisant de situations, la nature des liens entre les disciplines. Nous nous sommes donc
davantage basés sur la question suivante pour le faire.
La deuxième sous-question visait donc à faire ressortir, par les sujets, les disciplines
concernées dans leur situation ainsi que le type de lien ayant été établi entre celles-ci :
Quelles sont les disciplines concernées dans cette situation? En quoi consistaient les liens
entre ces disciplines? Les situations ayant été inscrites, en a), dans la catégorie des
exemples concrets ont été analysées en deux temps. D'une part, les disciplines concernées
par les situations ont été relevées, puis le type de liens établis entre les disciplines l'a été.
Le tableau 23 montre la répartition des domaines d'apprentissage auxquels les enseignants
ont fait appel dans leurs situations qui, rappelons-le, étaient au nombre de 21, décrites par
21 sujets différents. 11 appert que les disciplines liées au domaine des langues a été utilisé
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dans plus de la moitié des situations (12 sujets), que les disciplines liées au domaine des
STM a été cité par 10 sujets, alors que le domaine de l'univers social l'a été par 5 sujets.
L'analyse faite dans un deuxième temps pour cette question a établi le type de lien
entre les disciplines tel que décrit par le sujet. Le tableau 24 montre ce type de lien associé
à chacun des domaines cités.
Tableau 23 :
Nombre de situations faisant appel à un domaine d'apprentissage
et répartition par discipline d'enseignement
Disciplines mises en œuvre\Disciplinc(s) enseignée(s) M ST STM N
Langues ~1 ÎÔ ï ÏT|
STM 5 4 1 10
Univers social 1 4 G 5. |
Tableau 24 :
Répartition des domaines d'apprentissage selon
les types de liens dans les situations décrites










L'utilité de la 2 3 3 8
discipline





L'utilisation des composantes d'une discipline dans une autre a été le type de lien le
plus exprimé par les sujets, à 15 reprises. Les exemples suivants illustrent ce type de liens
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entre les sciences et les mathématiques (SI) ainsi qu'entre le français et les sciences et
technologies (S21) ;
« The subjects were math and science and the link was the technological
component of the science, and the drawing of scaled objects and graphing
in mathematics » (SI).
« Pour le français, bien, c'était plus la structure, l'organisation, la
cueillette de données et d'informations » (S21).
Le deuxième type de liens, cité à 8 reprises, consiste en l'utilité de la discipline
(autre que celle d'enseignement) dans la situation décrite. Les exemples suivants illustrent
d'abord l'utilité des sciences et technologies dans un projet initié par un enseignant de
mathématiques (S28), puis de la géographie dans un projet conjoint avec les mathématiques
(S18):
« Et puis, l'astronomie, c'est l'étude des étoiles, et puis là ici c'était la
distance entre l'étoile polaire et la Terre » (S28).
« Bien on pouvait aussi intégrer un peu de géographie, parce qu'on
pouvait dans leur livre de sciences, ils voyaient différents types de ponts
qui étaient construits à travers le monde. Donc, on pouvait faire des liens
avec ça aussi » (S 18).
Finalement, le troisième type de lien est établi par une thématique abordée
parallèlement dans plusieurs disciplines et a été expérimenté par 4 sujets. L'exemple
suivant, exprimé par un enseignant de sciences et technologies (S27), illustre bien ce type
de lien :
« Pour ce projet-là, les disciplines, je pense qu'elles étaient toutes
concernées, sauf l'éducation physique. En français, en math, ils avaient à
construire quelque chose par rapport à la neige et on avait fourni des
textes, aussi, aux élèves. [...] Le seul lien pour ce projet-là, c'était le
Grand Nord » (S27).
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Les sous-questions portant sur l'implication de collaborateurs dans l'enseignement
et la planification des situations ainsi que sur les modalités de prises en charge ont été
analysées de façon conjointe. Ainsi, nous avons d'abord identifié les modalités de prise en
charge en catégorisant la totalité des situations décrivant un exemple concret (voir tableau
22) selon qu'elles aient été prises en charge par l'enseignant seul ou de façon conjointe par
plus d'un enseignant. Le tableau 25 montre la répartition presqu'équivalente entre les
situations prises en charge par un seul enseignant (14 situations) et celles qui ont été prises
en charge par au moins deux enseignants (16 situations). Un sujet ayant donné 2 exemples
n'a pas développé suffisamment sur l'un de ses exemples pour qu'il soit possible d'extraire
l'information sur la collaboration, ce qui explique que 30 situations ont pu être
catégorisées.
Tableau 25 :
Répartition des modalités de prise en charge des situations décrites
La modalité de prise en charge ^
Situation prise en charge par un seul enseignant 14
Situation prise en charge par deux enseignants ou plus 16
À propos de la collaboration des acteurs autres que les enseignants dans les
situations, il a été possible de les classifier en 3 catégories de collaboration, soit : a)
collaborateur(s) de la communauté, b) du personnel non-enseignant (technicien, conseiller
pédagogique, etc.) ou c) aucun collaborateur autres que les enseignants prenant en charge la
situation. Le tableau 26 montre les collaborateurs impliqués dans les situations répartis
selon les modalités de prises en charge. Il montre aussi que la majorité des situations
décrites n'ont pas nécessité la participation de collaborateur (20 situations) et que, lorsqu'il
y a eu collaboration, celle-ci a surtout été faite avec du personnel non-enseignant (8
situations) plutôt qu'avec des membres externes de la communauté (2 situations).
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Tableau 26 :
Répartition des collaborateurs dans les situations
décrites selon leur modalité de prise en charge
.  . Membre de la communauté (excluant les „ , .
Modalités de prise en • * ^ • i Personnel non Aucun
^  enseignants et les professionnels . ^ n u ^
eharge , , . . enseignant collaborateur
°  présents dans récole)
Situation prise en , -, ^
charge par un seul ^
Situation prise en
charge par pins d'un 1 6 9
enseignant
Pour les situations prises en charge par deux enseignants ou plus, les moments de
collaboration ont été identifiés et sont explicités dans le tableau 27. Des 16 situations, 11
ont été planifiées et enseignées de façon conjointe alors que 5 d'entre elles ont été
planifiées conjointement, mais enseignées de façon individuelle par l'enseignant.
Tableau 27 :
Moments de collaboration entre les enseignants
prenant en charge une même situation
Moments de collaboration Total
La planification seulement 5
La planification et l'enseignement 11
Ceci conclut la présentation détaillée des résultats de l'analyse de contenu faite en
quatre temps sur les données recueillies par les entrevues auprès des sujets :
1. Degré de recours et justification des pratiques interdisciplinaires
2. Les disciplines se prêtant le mieux à la réalisation de liens interdisciplinaires et les
liens entre ces disciplines;
3. Les conditions, difficultés et obstacles déterminants de la réussite lors du recours à
l'interdisciplinarité;
4. Les types de liens établis par les enseignants dans leur pratique et la façon dont ils
les mettent en œuvre.
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Cette présentation des résultats ouvre maintenant à la discussion de ces résultats au
regard de nos objectifs spécifiques de recherche.
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2  DISCUSSION DES RESULTATS
Maintenant que les résultats ont été présentés en détail, une discussion de ceux-ci sera
faite en les rapprochant de nos objectifs spécifiques. Cette partie du chapitre diseutera doue
des résultats au regard de nos quatre objectifs spécifiques et sera donc divisée de la façon
suivante :
1. Les justifications se dégageant du discours des enseignants pour le recours à
l'établissement de liens interdisciplinaires;
2. La nature des liens interdisciplinaires auxquels les enseignants disent recourir
dans leurs pratiques;
3. Les conditions et les contraintes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires
rapportés par les enseignants;
4. La compréhension qu'ont les enseignants du concept d'interdisciplinarité.
Ainsi, nous discuterons des résultats, mais présentons d'abord les limites de cette
recherche.
2.1 Limites de la recherche
Cette recherche visait, comme il l'a été présenté au terme du chapitre de la
problématique, à explorer la eompréhension qu'ont les enseignants de l'interdiseiplinarité
ainsi que les pratiques de l'interdisciplinarité auxquels ils recourent par l'analyse de leur
discours.
Or, si l'analyse des pratiques déclarées de l'interdiseiplinarité peut être très riche,
elle constitue toutefois une limite de cette reeherche puisque l'analyse des pratiques
effectives, bien que cette méthodologie aurait induit d'autres limites, aurait permis
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d'apporter un éclairage plus objectif de certains aspects, notamment quant à la description
des types de liens établis entre les disciplines.
Une autre limite de cette recherche se situe sur le plan de l'échantillonnage. De ce
côté, deux éléments méritent d'être soulignés. Notons d'abord le nombre réduit de sujets
ayant acceptés de participer à l'entrevue téléphonique au terme de la première enquête
(N=32). D'autre part, il y a la qualité de l'échantillon. En effet, puisque les sujets se sont
portés volontaires au terme d'un questionnaire exhaustif sur l'interdisciplinarité, il est
probable que les enseignants moins « en accord » avec ce type de pratiques n'aient pas
accepté d'y participer. Ceci est mis en évidence à la question : Pour vous, quelle est la
place que devraient occuper les liens interdisciplinaires à l'école et pourquoi? où la totalité
des sujets ayant pris position était favorable (cinq d'entre eux se sont prononcés
favorablement en émettant certaines réserves) à l'établissement de liens interdisciplinaires.
Les résultats de la recherche FQRSC (FQRSC, Hasni et al, 2008) indiquent en effet que les
enseignants de sciences, technologies ou de mathématiques placent leur degré de recours à
des pratiques interdisciplinaires entre 0 et 2 sur une échelle de 0 (jamais) à 9 (toujours)^^.
De plus, l'effet de désirabilité a aussi pu avoir une influence sur le discours des enseignants
lors des entrevues.
Finalement, malgré les limites de cette recherche, principalement au niveau de
l'échantillonnage, nous considérons les résultats valables et dignes de mention.
Entre 3 et 5 pour les enseignants prenant en charge les mathématiques et les sciences et technologies (Hasni
et a/., 2010).
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2.2 Quelles justifications se dégagent du discours des enseignants pour le recours à
l'établissement de liens interdisciplinaires ?
Le portrait que nous pouvons tirer au regard des justifications du recours à des
pratiques interdisciplinaires en classes de STM nous indique que les enseignants le font
d'abord dans des perspectives utilitaires et pédagogico-affectives, et ensuite dans une
perspective curriculaire. En effet, les 4 catégories de justifications les plus citées concernent
directement les apprentissages et les élèves :
a) Réduire le cloisonnement entre les disciplines afin que les élèves conçoivent
que l'école fait des choix disciplinaires qui ne reflètent pas exactement la vie
réelle;
b) Que les élèves conçoivent qu'il existe des liens entre les disciplines dans la
vie externe {Utilité des liens pour la vie à l'extérieur de l'école)',
c) Que leurs apprentissages soient contextualisés afin qu'ils aient du sens pour
eux {Contextualiser, donner du sens);
d) Pour Favoriser la motivation et l'intérêt des élèves.
D'autre part, les sujets indiquent que l'interdisciplinarité est compatible avec les
orientations du PFEQ et que ces pratiques permettent de mieux gérer le curriculum. Dans
les faits, les sujets affirment que l'interdisciplinarité est compatible avec les approches
proposées par le PFEQ, particulièrement avec le projet. En effet, l'analyse des énoncés
entrant dans cette catégorie est particulièrement intéressante puisque tous les énoncés citent
les projets comme lien entre les pratiques interdisciplinaires et le PFEQ. C'est en second
lieu que les enseignants indiquent recourir à des pratiques interdisciplinaires pour mieux
gérer le curriculum et les énoncés indiquent la possibilité d'un gain de temps et d'énergie.
Mentionnons, au passage, qu'aucun sujet n'a indiqué de eonditions nécessaires à la
réussite de la mise en œuvre qui implique les élèves, alors que 2 sujets ont indiqué que
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l'efficacité des élèves à la tâche et leur motivation pouvaient eonstituer un obstacle. De
plus, le PFEQ a été cité comme obstacle à la mise en œuvre de pratiques interdisciplinaires.
En effet, 6 sujets ont indiqué que le eurriculum est trop chargé pour la mise en œuvre de
telles pratiques et 2 sujets ont souligné un manque de coordination des curriculums.
Ainsi, les justifications du recours à l'établissement de liens interdisciplinaires qui
se dégagent du discours des enseignants renvoient à une perspective utilitaire et
pédagogico-affective majoritairement, et quelquefois à une perspeetive de nature
curriculaire. Ceei influencera les liens interdisciplinaires mis en œuvre par les enseignants.
2.3 Quels liens interdisciplinaires se dégagent du discours des enseignants ?
En ee qui concerne les liens interdisciplinaires se dégageant du discours des
enseignants, rappelons que les sujets ont été questionnés d'abord de façon générale, puis
sur la base d'un exemple eoncret d'une pratique interdisciplinaire. Lors des deux
questionnements, des résultats similaires ont été exprimés, à savoir que, selon les
enseignants, outre les STM, ee sont les domaines des langues et de l'univers social qui ont
le plus de potentiel pour l'établissement des liens interdisciplinaires.
En regardant spécifiquement les disciplines citées selon la discipline
d'enseignement, il est important de noter que le domaine des langues a été
presqu'exclusivement cité par des enseignants de seienees et technologies. Il l'a surtout été
pour établir des liens à travers les rôles de la diseipline, l'écriture et la eompréhension de
textes pour la plupart. Le domaine de l'univers soeial, bien que la tendance soit moins
marquée puisque ee domaine a été moins cité, l'a aussi surtout été par des enseignants de
sciences et technologies, et ce, pour le même type de liens, e'est-à-dire leur rôle, la
compréhension de l'histoire en l'occurence. Il en va de même pour les mathématiques qui
sont utilisés, dans la plupart des eas, pour leur rôle dans les seienees et teehnologies.
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Les enseignants de mathématiques citent surtout les sciences et technologies, et ce,
dans un lien où une thématique est vue parallèlement dans plusieurs disciplines. Il
semblerait que les enseignants de mathématiques s'associent à des enseignants de sciences
et technologies autour d'un thème commun, mais traité parallèlement. Les enseignants de
mathématiques montrent la même tendance lorsqu'ils citent les langues et l'univers social
dans l'établissement de liens interdisciplinaires, à savoir pour leur rôle.
Quant aux liens existants entre les disciplines, l'importance des types de liens cités
diffère quelque peu selon que l'on questionne les enseignants d'une façon générale ou sur
la base d'un exemple concret, comme le montre le tableau 28. On y remarque que
l'utilisation d'une discipline pour son utilité prend, dans les exemples des enseignants,
beaucoup moins d'importance que lorsqu'on les questionne d'une façon générale. Du côté
de l'utilisation des composantes d'une discipline dans une autre, c'est l'inverse, c'est-à-dire
qu'elle se retrouve en troisième place en importance lorsqu'on questionne sur une base
générale alors qu'elle est plus citée dans les exemples des enseignants. Le lien de contexte
sans seconde discipline prend aussi beaucoup plus d'importance dans les exemples des
enseignants que lorsqu'il est cité lors du questionnement général. Notons aussi que les
disciplines présentées comme ayant des liens naturels entre eux sont totalement absentes
des liens indiqués par les sujets dans leurs exemples et que l'utilisation du thème, qui
n'avait été cité que par un seul sujet, prend plus d'importance dans les exemples concrets.
Tableau 28 :
Types de liens par ordre d'importance
Type de lien Type de lien
lors du questionnement lors du questionnement sur
général la base d'un exemple concret
1. Utilité de la discipline Utilisation des composantes ;
d'une discipline dans une autre ;
2. Les disciplines présentées Lien de contexte (sans la
comme ayant des liens naturels présence d'une deuxième
entre eux sans que ceux-ci ne discipline)
soient précisés
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3. Utilisation des composantes Utilité de la discipline
d'une discipline dans une autre
4. Lien de contexte (sans la Utilisation du thème d'une
présence d'une deuxième façon parallèle dans plusieurs
discipline) disciplines
"5. Utilisation du thème d'une i
façon parallèle dans plusieurs
n
disciplines 1
Si l'on s'attarde au croisement entre les disciplines citées et les types de liens, le
questionnement général montre clairement que les disciplines autres que les STM sont très
majoritairement citées pour leur utilité, très peu pour leurs composantes et il y a quasi-
absence pour les autres types de liens. Ces disciplines semblent donc être perçues comme
« disciplines-outils » par les enseignants de STM. Toutefois, du côté des exemples concrets
des enseignants, les résultats ne nous permettent pas d'observer une telle tendance.
Ainsi, il ressort de cette discussion que les autres disciplines sont surtout utilisées
par les enseignants de STM pour leur utilité dans l'apprentissage de leur discipline, ou afin
de contextualiser ces apprentissages dans le cadre d'un enseignement plutôt cloisonné.
2.4 Quelles conditions et contraintes en lien avec la mise en œuvre de liens
interdisciplinaires se dégagent du discours des enseignants ?
C'est à travers trois groupes de questions qu'il a été possible d'avoir accès aux
conditions déterminantes de la la mise en œuvre de l'interdisciplinarité. En effet, les
conditions nécessaires à la réussite de la mise en œuvre ont été, dans un premier temps,
relevées par les sujets, qui ont, par la suite, identifié les difficultés et les obstacles. Dans un
troisième temps, alors qu'ils ont eu à justifier leur niveau de compétence lors du recours à
des pratiques interdisciplinaires, les enseignants ont aussi amené des éléments de réponse
pour les conditions déterminantes de la réussite. Finalement, tel que mentionné dans la
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section précédente, certains enseignants ayant émis des réserves face au recours à des
pratiques interdisciplinaires ont aussi explicité leur réserve en discutant d'obstacles.
Le tableau 29 montre que l'ordre d'importance des conditions déterminantes de la
réussite lors de la mise en œuvre de pratiques interdisciplinaires est conservé par les sujets,
peu importe qu'ils soient questionnés sur les conditions nécessaires à la mise en œuvre, sur
les difficultés et les obstacles ou sur leur compétence à mettre en œuvre. Ainsi, ee sont les
conditions liées aux caractéristiques des enseignants qui dominent la liste, suivis des
conditions liées à l'organisation seolaire, puis à la disponibilité des ressourees. Les
enseignants ont eité le PFEQ et leur champ disciplinaire à la fois dans les difficultés et
obstacles et dans leurs justifications à mettre en œuvre des liens interdiseiplinaires.
Finalement, d'autres eonditions déterminantes pouvant constituées des obstaeles sont aussi
liés à la motivation des élèves.
Tableau 29 :
Tableau comparatif des catégories de conditions déterminantes
3de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires3
(par ordre d'importance) Conditions Difficultés et Justification de la
nécessaires à la mise obstacles à la mise compétence à la mise en
en oeuvre en oeuvre œuvre
% % %






30,6 % 35,2 %
66,7 % 1
11,8%
3. Liées à la
disponibilité des
ressources










3,9 % (lié au champ
disciplinaire)
6. Autres - 1,4% -
i Total 100 % 100 % 86,3 %'" 1
Les pourcentages ne sont présentés qu'à titre indicatif afin d'illustrer le degré d'importance accordé par les
enseignants à chacune des catégories.
34 13,6 % des sujets n'avaient pas justifié leur niveau de compétence.
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Le fait que l'organisation scolaire prenne autant d'importance pour les enseignants
en ce qui a trait aux conditions et aux contraintes de la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité n'est certainement pas étranger aux défis spécifiques auxquels les
enseignants du secondaire font face. En effet, nous avons discuté plus tôt de la rareté des
moments de concertation présents à l'horaire des enseignants et qui pourraient, entre autres,
servir de temps pour une planification commune. 11 y a aussi le fait que les groupes
d'élèves, lorsqu'ils sont de type « fermés^^ », ce qui n'est pas le cas le plus fréquent, n'ont
pas nécessairement le même pairage d'enseignants dans les disciplines qui pourraient être
visées par une situation interdisciplinaire. Ceci décuple le nombre d'enseignants devant être
mis à contribution pour mettre en œuvre une situation pour l'ensemble des groupes d'un
enseignant ou implique que l'enseignant ne propose pas cette situation à l'ensemble de ses
groupes.
Du côté des réserves des enseignants face au recours à l'interdisciplinarité, les
éléments de justifications de ces réserves étaient liés à la place des concepts dans le
cheminement de l'élève. Les enseignants ont indiqué que l'interdisciplinarité ne devait pas
« remplacer » les concepts et les processus.
En analysant les sous-catégories et leur importance pondérée dans les réponses des
sujets dans le tableau comparatif 30, nous pouvons constater la cohérence des sujets dans
leurs réponses aux questions et affirmer que les 4 conditions les plus déterminantes
correspondent, pour l'une ou l'autre des questions analysées :
a) Aux caractéristiques de l'équipe-école;
b) Aux caractéristiques personnelles des enseignants;
c) A la connaissance du PFEQ (et aux formations à l'interdisciplinarité);
35 Où la formation des groupes d'élèves est conservée pour toutes les disciplines.
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d) À l'organisation et la charge de l'enseignant.
Les conditions liées aux ressources humaines, didactiques ou matérielles arrivent
ensuite avec le PFEQ, son degré de coordination des différentes disciplines, ainsi que le
degré de lourdeur des différentes disciplines.
Tableau 30 :
Tableau comparatif des catégories et des sous-catégories de
conditions déterminantes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires
Conditions organisationnelles Conditions Difficultés et Justification de la
déterminantes nécessaires à la obstacles à la compétence à la
mise en oeuvre mise en oeuvre mise en œuvre
% % %
1. Liées aux enseignants j
a. Caractéristiques de 30,7 % 18,4% 20,8 %
l'équipe-école
b. Caractéristiques 16,1 % 9,8 % 35,4%
personnelles
e. Connaissance du PFEQ 14,5 % 9,8 % 6,3 %P, d. Formation à
Iv l'interdisciplinarité n  J
2. Liées à l'organisation scolaire
Êi. a. Organisation de la tâche 29,0% 20,5% .  'i
b. Charge de travail des - 11,8% 11,8%
enseignants
c. Organisation physique 1,6% 2,9 %
des locaux
3. Liées à la disponibilité des
ressources
a. Matérielles 4,9% "8,5"% n n  " -
b. Humaines 1,6% 1,4% -
c. Didactiques 1,6 % 1,4% 3.9% -1








5" Liées aux élèves 2,8 %
a. Motivation des élèves -
86,3 %" ;Total 100% 98,6%^®
La catégorie « Autres » a été enlevée.
13,6 % des sujets n'avaient pas justifié leur niveau de compétence.
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Si l'analyse plus en détail des résultats par discipline d'enseignement nous montre
que les enseignants de ST sont les seuls à démontrer une préoccupation pour l'organisation
physique des locaux, aucune autre catégorie ne témoigne de résultats significativement
distincts. La composante expérimentale de la discipline pourrait expliquer cette spécificité.
Il en était autrement pour les types de liens établis.
2.5 Quelle compréhension des liens interdisciplinaires se dégage du discours des
enseignants ?
Afin de dégager la compréhension qu'ont les enseignants de STM des liens
interdisciplinaires, 3 groupes de questions avaient été spécifiquement ciblés. Le premier
groupe visait à connaître la place que devraient occuper les liens interdisciplinaires, le
second les disciplines se prêtant le mieux à l'établissement de tels liens ainsi que les liens
existants entre ces disciplines, alors que le troisième groupe visait la description d'un
exemple de mise en œuvre de liens interdisciplinaires.
De ces 3 groupes de questions se dégagent plusieurs éléments importants en lien
avec la compréhension qu'ont les enseignants des liens interdisciplinaires. D'abord, les
enseignants perçoivent unanimement ces pratiques d'une façon positive et disent croire en
ces pratiques. Toutefois, quelques-uns ont indiqué que ces pratiques doivent laisser
suffisamment de place aux concepts et processus prescrits, laissant sous-entendre une
incompatibilité entre l'apprentissage des concepts et processus et les pratiques de nature
interdisciplinaire. Cette préoccupation des enseignants montre une compréhension de
l'interdisciplinarité ne permettant pas la construction de concepts et processus durant sa
mise en œuvre. Les lacunes dans l'explicitation de la dimension conceptuelle de
l'interdisciplinarité dans les documents gouvernementaux et paragrouvemementaux ainsi
que dans la mise en œuvre d'activités interdisciplinaires présentées dans le matériel
didactique pourraient être en partie responsables de cette compréhension de
l'interdisciplinarité.
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Il a aussi été dégagé que les liens existant entre les disciplines se prêtant le mieux à
l'établissement de liens interdisciplinaires sont rarement « égalitaires », c'est-à-dire que les
liens les plus cités sont souvent pour l'utilisation ponctuelle d'une discipline (ou de la
composante d'une discipline), pour l'utilité de la discipline elle-même ou même la
contextualisation sans l'utilisation d'une autre discipline scolaire dans un enseignement
disciplinaire cloisonné.
Finalement, l'analyse des exemples de situations nous a montré, dans près de la
moitié des cas, que les enseignants collaboraient avec d'autres enseignants dans la
planification et l'enseignement des situations, ce qui démontre une préoccupation pour le
travail d'équipe dans la mise en œuvre de liens interdisciplinaires.
Puisque la compréhension des liens interdisciplinaires est large et inclut à la fois le
quoi, le pourquoi et le comment, nous établirons une synthèse de ces thèmes en guise de
conclusion après avoir présenté les retombées potentielles de cette étude.
3  LES RETOMBEES POTENTIELLES DE CETTE ETUDE
À ce moment-ci, il est possible de relever des retombées potentielles de cette étude du
point de vue scientifique ainsi que du point de vue professionnel pour l'auteur, qui est à la
fois enseignant de mathématiques et de sciences et technologies.
Rappelons d'abord qu'au niveau scientifique, cette étude trouve sa pertinence par le
fait qu'elle recourt à un mode de recueil des données, l'entrevue, auprès d'un échantillon
exclusivement composé d'enseignants de ST et/ou de M, ce qui, à notre connaissance en
fait une étude originale. Les résultats permettent donc de dresser un portrait, bien que non
généralisable, de l'état de la situation des pratiques interdiseiplinaires en STM au
secondaire. 11 en ressort que les enseignants se sentent laissés à eux-mêmes dans la
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planification et la mise en œuvre de l'interdisciplinarité. Ainsi, des efforts devraient être
faits, autant au niveau gouvernemental que par les instances paragouvemementales et les
milieux scolaires afin de mieux informer, soutenir et faciliter la mise en œuvre de telles
pratiques par les enseignants.
De plus, la compréhension et la mise en œuvre de l'interdisciplinarité se dégageant
du discours des enseignants montre certaines caractéristiques étant peut-être liées au choix
de notre échantillon. Cette étude ouvre donc la voie à des études à plus grande échelle qui
permettraient d'aller plus loin par la comparaison de la situation avec les modèles existants
(dans l'enseignement primaire, par exemple).
D'un point de vue professionnel, il va de soi que l'auteur pourra, dans son milieu,
mettre en place des initiatives qui permettront d'outiller, sur la base des connaissances qu'il
a acquises au regard de l'interdisciplinarité, les enseignants intéressés à la mise en œuvre de
telles pratiques. Il pourra aussi soutenir les initiatives provenant des enseignants ou d'autres
instances à cet égard.
4  CONCLUSION
Nos résultats au regard des justifications de la mise en œuvre de liens
interdisciplinaires se sont avérés très proches des résultats de la recherche FQRSC^^ (voir
tableau 5), qui avait pourtant un échantillonnage plus grand et plus varié que la recherche
CRSNG exposée dans ce mémoire. Le tableau 31 montre la comparaison des résultats de
ces deux recherches. On peut y voir que sept catégories de justifications se recoupent
étroitement et que leur ordre d'apparition est très semblable, à l'exception de la catégorie
de justifications portant sur l'utilité des liens dans des contextes extemes à la vie scolaire
La recherche citée est reprise en détail dans la section Du côté de la recherche au Québec du premier
chapitre de ce texte.
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qui, pour nous, est deuxième en importance, alors qu'elle est présentée en quatrième
position par les sujets visés par le questionnaire de FQRSC. Une autre distinction consiste
au fait que moins de catégories ont été amenées par les sujets de l'étude CRSNG et ceci
pourrait en partie s'expliquer, une fois de plus, par le fait que les entrevues sont plus
« instinctives », au sens où les réponses amenées par les sujets le sont avec moins de temps
de réflexion.
Tableau 31
Tableau comparatif des justifications
FQRSC CRSNG
Justifications Ordre Ordre Justifications
d'importance d'importance
Réduire le cloisonnement 1 1 Réduire le cloisonnement entre les
(décloisonnement, disciplines
décompartimentation, continuité, etc.)
Ancrer l'apprentissage dans la vie (le 2 3 Contextualiser, donner du sens
concret) et donner du sens à la
matière, à l'apprentissage, etc.
Favoriser la motivation et augmenter 3 5 Favoriser la motivation et l'intérêt des
l'intérêt des élèves élèves
Favoriser l'application des savoirs 4 2 Utilité des liens pour la vie à
dans la vie ou dans d'autres contextes l'extérieur de l'école
(le transfert, l'utilité, etc.)
Favoriser la collaboration et le travail 5 -
d'équipe (élèves/enseignants)
Réaliser de meilleurs apprentissages 6 -
(efficaces, faciles, etc.)
Mieux gérer la dimension 7 6 Mieux gérer le curriculum
organisationnelle du curriculum
(gagner du temps, éviter la reprise de
certains contenus enseignés dans une
autre discipline...)
Diversifier les approches (les 8 4 Compatibilité avec les approches
manières d'expliquer, de présenter, proposées par le nouveau programme
etc.)
Permettre le développement de 9 -
certaines habiletés personnelles chez
les élèves (estime de soi, autonomie,
ouverture)
Diverses autres catégories 10 Autres
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Du côté des conditions déterminantes de la mise en œuvre, les résultats de la
présente étude vont aussi dans le même sens que ceux de l'étude FQRSC, à savoir que les
eatégories de conditions déterminantes sont les mêmes, et ee, dans un ordre d'importance
presqu'identique. Les sujets de l'étude CRSNG ont toutefois accordé plus d'importance aux
conditions liées aux enseignants qu'aux conditions liées à l'organisation scolaire
contrairement à l'étude précédente.
En ce qui coneerne les types de liens, nous avons indiqué précédemment que les
domaines des langues ainsi que de l'univers social sont ceux qui sont, pour les enseignants
de STM, les plus porteurs de potentiel interdisciplinaire et que c'est surtout pour le rôle
qu'on leur donne dans les situations que l'on fait appel à eux. Hasni et al. (2008)
indiquaient, en référence à l'étude FQRSC, que les liens privilégiés par les enseignants
permettent le respect d'un enseignement disciplinaire eloisonné dans lequel on utiliserait ou
réinvestirait un contenu ou une habileté apprise dans une autre discipline.
En somme, la compréhension qu'ont les enseignants de l'établissement de liens
interdisciplinaires consiste essentiellement au recours à des approches proposées par le
PFEQ, particulièrement le projet, ce qui est en aecord avec la recherche FQRSC où Hasni
et al. (2008) indiquaient que les enseignants ont caractérisé l'interdisciplinarité par un
contexte pédagogique qui consistait « [...] essentiellement du recours au projet » (p. 91).
Nous pouvons tirer les grands traits de la eompréhension de l'établissement de liens
interdiseiplinaires ehez les enseignants de STM questionnés dans cette étude. Cette
eompréhension est très éloignée des traits établis par Hasni et al. (2008) qui devraient
guider la planification et la mise en œuvre de telles pratiques :
a. L'établissement de liens interdisciplinaires se fait, dans certains cas, de
façon concertée entre spécialistes disciplinaires dans la planification et
l'enseignement;
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b. Les liens interdisciplinaires se font surtout à travers un enseignement
disciplinaire en mettant à profit d'autres disciplines dans l'utilisation du rôle
qu'on leur attribue;
c. Les activités interdisciplinaires visent parfois l'apprentissage de contenus et
le développement de compétences visées par le programme d'une discipline,
et le ré investissement de contenus ou de la compétence d'une seconde
discipline;
d. L'établissement de liens interdisciplinaires se rapproche souvent d'une
approche thématique, prétexte à un enseignement disciplinaire cloisonné.
C'est donc une compréhension teinte d'une méconnaissance de la nature de
l'interdisciplinarité scolaire qui ressort de cette étude. 11 semble que les enseignants se
sentent laissés à eux-même dans leurs efforts de compréhension, de planification et de mise
en œuvre de l'interdisciplinarité. Toutefois, les résultats de cette étude nous ont montré des
initiatives qui laissent croire à un réel effort de mise en œuvre de pratiques
interdisciplinaires de la part des enseignants qui ont été interrogés.
CONCLUSION GENERALE
Faisant partie d'une recherche menée par le CREAS et financée par le CRSNG
(CRSNG, Hasni et al., 2005-2011), cette recherche traduit une préoccupation
internationnale encourageant le développement de curriculums moins cloisonnés. Cette
préoccupation, partagée par le ministère de l'Éducation du Québec, se verra attribuer une
place prépondérante dans la refonte du curriculum et l'instauration du PFEQ, puisqu'elle
constituera une des quatre orientations prioritaires. Cette orientation est appuyée par
certains choix de structures (instauration de domaines d'apprentissages et des DGF, par
exemple) et vise l'établissement de liens à l'intérieur même des disciplines, des domaines
d'apprentissage ou entre les domaines d'apprentissage. Le cas de l'enseignement des
sciences, technologies et mathématiques, et particulièrement à l'ordre secondaire, montre
des enjeux et défis singuliers. Notons entre autres les réalités organisâtionnelles des
enseignants du secondaire comme spécialistes disciplinaires, ce qui n'est pas sans
implication dans la mise en œuvre d'un enseignement établissant des liens
interdisciplinaires.
L'exploration des recherches faites au Québec au regard de l'enseignement
interdisciplinaire permet de voir que la question des représentations des enseignants du
primaire à cet égard a fait l'objet de nombreuses explorations (Larose et Lenoir, 1995;
Larose et Lenoir, 1998 Larose et al, 2008; Lenoir et Sauvé, 1998<7, 19986; Lenoir et al,
2000; Lenoir et al, 2001a; Lenoir et al, 20016; Lenoir et Hasni, 2010), alors que, du côté
des enseignants du secondaire, les recherches sont plus récentes. A cet ordre, les pratiques
interdisciplinaires déclarées, leurs finalités ainsi que les contraintes et obstacles de leur
mise en œuvre ont, entre autre, fait d'objet d'une étude financée par le FQRSC (FQRSC,
Hasni et al, 2008). Ainsi, c'est l'angle de l'enseignement des STM qui a été ciblé par la
présente recherche, visant à faire ressortir la compréhension de l'interdisciplinarité et les
pratiques qui lui sont associées en répondant à la question suivante; Quelle compréhension
de l'interdisciplinarité se dégage du discours d'enseignantes et d'enseignants de
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mathématiques et de sciences et technologies du secondaire et à quelles pratiques de
l'interdisciplinarité disent-ils recourir ?
Pour compléter cette étude descriptive ciblant le discours des enseignants, le cadre
conceptuel a été construit autour du concept de l'interdisciplinarité scolaire, qu'il a été
possible de discuter autour de quatre dimensions permettant de mieux en décrire les
pratiques et répondant à quatre questions eiblant le quoi (dimension conceptuelle), le
pourquoi (dimension des finalités) et le comment (dimension opérationnelle et
organisationnelle). Puisque la recherche évoquait, par le biais des liens interdisciplinaires,
les pratiques d'enseignement, celles-ci ont été sommairement abordées dans l'optique de
mieux situer les aspects à considérer dans leur exploration afin de répondre à nos objectifs
spécifiques ciblant les quatre dimensions de l'interdisciplinarité :
1. Quelles sont, pour les enseignants de sciences, technologies et mathématiques, les
justifications du recours à l'établissement de liens interdisciplinaires ?
2. À quels liens interdisciplinaires disent recourir les enseignants de sciences,
technologies et mathématiques dans leurs pratiques ?
3. Quelles conditions et contraintes de la mise en œuvre de liens interdisciplinaires se
dégagent des pratiques déclarées des enseignants de sciences, technologies et
mathématiques?
4. Quelle compréhension ont les enseignants du concept d'interdisciplinarité ?
Ce projet s'inscrivant dans le cadre d'une recherche plus large financée par le
CRSNG et dirigée par M. Abdelkrim Hasni, intitulée Perfectionnement des compétences en
enseignement des sciences, technologies et mathématiques du personnel enseignant au
premier cycle du secondaire, les données utilisées ont été mises à notre disposition par le
chercheur principal. Les analyses des entrevues administrées à un échantillon de 32
enseignants de STM ciblaient dans un premier temps la compréhension de ces enseignants
au regard de l'interdisciplinarité d'une façon générale, et dans un deuxième temps, la
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description d'un exemple d'enseignement interdiseiplinaire. Des analyses de contenu par
catégorisation ont été faites par 2 analystes sous la supervision du chercheur principal.
La présentation des résultats d'analyse a été faite en quatre temps. D'abord, le degré
de recours aux pratiques interdisciplinaires ainsi que les justifications liées à ce recours ont
été présentés. Puis, ont été cernées les disciplines se prêtant le mieux à la réalisation des
liens interdisciplinaires ainsi que les liens existant entre ces disciplines. Ensuite les
conditions, difficultés et obstacles déterminants ont été déerits et enfin, les types de liens
auxquels les enseignants disent recourir et la façon dont ils les mettent en œuvre ont clos
cette présentation des résultats.
Finalement, une diseussion des résultats au regard de nos quatre objectifs de
recherche a été faite afin d'établir la eompréhension et les pratiques de nature-
interdisciplinaire qui ressortent du diseours des enseignants de STM. S'il ressort de cette
étude que la compréhension qu'ont les enseignants de l'interdisciplinarité semble être
plutôt variable d'un enseignant à l'autre, et que les enseignants se sentent laissés à eux-
même dans leurs efforts de eompréhension, de planifieation et de mise en œuvre de
l'interdiseiplinarité, ils n'en mettent pas moins d'énergie à élaborer des situations
d'apprentissage misant sur l'interdisciplinarité.
Au regard des justifications de ce recours, il en est ressorti que les enseignants
mettent en œuvre de tels liens dans des perspectives qui pourraient être classées eomme
utilitaires et pédagogico-affeetives (de l'ordre de l'utilité des liens pour la vie, de la
contextualisation afin de donner du sens aux apprentissages, de la motivation, etc.), alors
que la perspective currieulaire semble être une préoceupation secondaire pour les
enseignants de STM.
Du côté des liens interdiseiplinaires établis, il en ressort que les types sont rarement
dans des perspectives égalitaires entre les disciplines. Les enseignants de STM utilisent
davantage les autres diseiplines dans leur enseignement interdiseiplinaire pour leur utilité
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ou certaines de leurs composantes. Parfois, ils utilisent un contexte extérieur aux disciplines
scolaires dans leur enseignement.
Les conditions et les contraintes liées à la mise en œuvre de l'interdisciplinarité ont
ensuite démontré les préoccupations des enseignants qui sont d'abord et avant tout liées aux
aspects humains. Les caractéristiques de l'équipe-école ainsi que les caractéristiques
personnelles des enseignants et leur connaissance du PFEQ sont les éléments les plus
déterminants selon les enseignants lors de la mise en œuvre d'un enseignement
interdisciplinaire. L'organisation et la charge de travail des enseignants viennent compléter
les éléments déterminants à la mise en œuvre.
Finalement, de tout cela se dégage une compréhension et une mise en œuvre de
l'interdisciplinarité montrant certaines caraetéristiques dignes de mention : a)
l'établissement de liens interdisciplinaires se fait, dans certains cas, de façon concertée
entre spécialistes disciplinaires dans la planification et l'enseignement; b) les liens
interdisciplinaires se font surtout à travers un enseignement disciplinaire mettant à profit
d'autres disciplines dans l'utilisation du rôle qu'on leur attribue; c) les activités
interdisciplinaires visent parfois l'apprentissage de contenus et le développement de
compétences visées par le programme d'une discipline, et le réinvestissement de contenus
ou de la eompétence d'une seconde discipline; d) l'établissement de liens interdiseiplinaires
se rapproehe souvent d'une approche thématique prétexte à un enseignement disciplinaire
cloisonné.
Au terme de cette recherche et eonsidérant ses limites, il semble important de
souligner trois éléments qu'il serait intéressant d'analyser plus en détail dans une éventuelle
recherche. D'abord, les résultats seraient-ils corroborés par une étude à plus grande échelle
et impliquant un plus grand nombre d'enseignants de STM? Ensuite existe-t-il une
disctinction réelle entre les enseignants de mathématiques et les enseignants de sciences et
technologies au regard de leur compréhension et leur mise en œuvre de l'interdisciplinarité,
comme nos résultats peuvent le laisser sous-entendre sur quelques éléments? Finalement, la
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mise en oeuvre de l'interdisciplinarité chez les enseignants de STM est-elle réellement liée
à la mise en œuvre de projets lorsqu'on s'attarde à l'analyse de leurs pratiques effectives ?
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES
Armstrong, F.H. (1980). Faculty development through interdisciplinarity. The Journal of
Général Education, 32, 52-63.
Bardin, L. (2007). L'analyse de contenu. Paris: Presses Universitaires de France.
Beane, J. A. (1995a). Introduction: What is a cohérent curriculum? In J. A. Beane (dir.),
Toward a coherent curriculum (p. 1-14). Alexandria: Association for Supervision
and Curriculum Development.
Beane, J. A. (19956). Curriculum intégration and the disciplines of knowledge. Phi Delta
Kappan, April, 1995, 616-622.
Beane, J. A. (1997). Curriculum intégration. Designing the core of démocratie éducation.
New York, NY: Teachers Collège Press, Columbia University.
Beane, J. (2002). Beyond self-interest. A démocratie core curriculum. Educational
Leadership, April, 25-28.
Bemstein, B. (1971). On the classification and framing of educational knowledge. In M.
Young (dir.), Knowledge and control. New directions for the sociology of éducation
(p. 47-69). London: Collier-Macmillan.
Bemstein, B. (1997). Écoles ouvertes, sociétés ouvertes? In, J-C. Forquin (dir.), Les
sociologues de l'éducation américains et britanniques. Présentation et choix de
textes (p. 155-164). Bmxelles: De Boeck Université.
Bressoux, P. (2001). Réflexions sur l'effet-maître et l'étude des pratiques enseignantes. Les
dossiers des sciences de l'éducation, 5, 97-109.
Chouinard, G. (2004). Etude du transfert des apprentissages en techniques de bureautique :
le cas de l'anglais langue seconde. Mémoire de maîtrise en éducation. Université de
Sherbrooke, Québec.
Conseil supérieur de l'éducation (1982). Le sort des matières dites «secondaires» au
primaire. Avis au ministre de l'éducation. Sainte-Foy: Conseil supérieur de
l'éducation.
Conseil supérieur de l'éducation (2003). L'appropriation locale de la réforme : un défi à la
mesure de l'école secondaire, Avis au ministre de l'éducation. Sainte-Foy: Conseil
supérieur de l'éducation.
134
Conseil supérieur de l'éducation (2007). Soutenir l'appropriation des compétences
transversales et des domaines généraux de formation, Avis au ministre de
l'Éducation, du Loisir et du Sport. Québec : Conseil supérieur de l'éducation.
Conseil supérieur de l'éducation (s.d.). Site du Conseil supérieur de l'éducation. Site
téléaecessible à l'adresse http://www.cse.gouv.qc.ca/. Consulté le 13 octobre 2011.
Cros, F. (1986). Plusieurs définitions, un consensus.Ca/z/erapédagogiques, 244-245, 18-23.
Cros, F. (1987). L'interdisciplinarité. Perspectives documentaires en sciences de
l'Éducation. II, 35-47.
Davis, J.R. (1995). Interdisciplinary courses and team teaching. New arrangements for
learning. Phoenix, AZ : Ameriean Couneil on Education/Oryx Press.
De Vecchi, G. et Giordan, A. (1990). L'enseignement scientifique: comment faire pour que
"ça marche". Nice: Z' éditions.
D'Hainaut, L. (1985). Des fins aux objectifs de l'éducation. Un cadre conceptuel et une
méthode générale pour établir les résultats attendus d'une formation (4^ éd.). Paris-
Bruxelles : Nathan/labor.
D'Hainaut, L. (1986). L'interdisciplinarité dans l'enseignement général. Paris: Unesco,
Division des sciences de l'éducation, des contenus et des méthodes.
Fourez, G. (1992). La construction des sciences. Bruxelles: De Boeck.
Fourez, G. (1994). Alphabétisation scientifique et technique. Essai sur les finalités de
l'enseignement des sciences. Bruxelles : De Boeck.
Fourez, G. (1995). Le mouvement sciences, technologies et société (STS) et l'enseignement
des sciences. Perspectives, XXV (1), 27-41.
Fourez, G. (1998). Se représenter et mettre en œuvre l'interdisciplinarité à l'école. Revue
des sciences de l'éducation, XXIV (1), 31-50.
Fourez, G., Mathy, P. et Englebert-Leeomte, V. (1994). Un modèle pour un travail
interdisciplinaire. In G. Fourez, Alphabétisation scientifique et technique. Essai sur
les finalités de l'enseignement des sciences (p. 87-116). Bruxelles : De Boeck.
Fourez, G., Maingain, A. et Dufour, B (2002). Approches didactiques de
l'interdisciplinarité. Bruxelles: De Boeck.
135
Gamoran, A. (1997). Curriculum change as a reform strategy - Lessons from the United
States and Scotland. Teachers Collège Record, 98(4), 608-628.
Gauthier, B. (2003) La structure de la prevue. In B. Gauthier (dir.). Recherche sociale : De
la problématique à la collecte des données (4e éd.). (p. 129-158) Sainte-Foy:
Presses de l'Université du Québec.
Geoffroy (2004). Les représentations sociales des professeurs de sciences humaines de
deux Cégeps au regard de l'interdisciplinarité, de l'intégration et de la
professionnalisation dans un contexte de réforme du curriculum et de
l'enseignement collégial. Thèse de doctorat en éducation. Université de Sherbrooke,
Québec.
Gouvernement de l'Ontario (2009). Le curriculum de l'Ontario, 9^ et l(f année : Éducation
technologique. Ministère de l'Éducation.
Gouvernement du Québec (1964). Rapport de la Commission royale d'enquête sur
l'enseignement dans la province de Québec. Tome 2- La structure pédagogique du
système scolaire. Québec ; Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la
province de Québec.
Gouvernement du Québec (1992). Chacun ses devoirs : Plan d'action sur la réussite
éducative. Québec : Ministère de l'Éducation.
Gouvemement du Québec (1994). Préparer les jeunes au 21"""'^ siècle. Rapport du groupe
de travail sur les profils de formation au primaire et au secondaire. Québec:
Ministère de l'Éducation.
Gouvemement du Québec (1996). Rénover notre système d'éducation : dix chantiers
prioritaires. Rapport final de la commission des États Généraux sur l'éducation.
Québec: Ministère de l'Éducation.
Gouvemement du Québec {\991a). Réaffirmer l'école. Rapport du Groupe de travail sur la
réforme du curriculum. Québec: Ministère de l'Édueation.
Gouvemement du Québec (19976). L'école, tout un programme. Énoncé de politique
éducative. Québec: Ministère de l'Éducation.
Gouvemement du Québec (2001). Programme de formation de l'école québécoise.
Éducation préscolaire et enseignement primaire. Québec : Ministère de l'Éducation.
Gouvemement du Québec (2004a). Programme de formation de l'école québécoise.
Enseignement secondaire, premier cycle. Québec : Ministère de l'Éducation.
136
Gouvernement du Québec (20040). Calendrier d'implantation du programme de formation
à l'éducation préscolaire, au primaire et au secondaire. Québec : Ministère de
l'Éducation.
Gouvernement du Québec (2005). Le renouveau pédagogique : ce qui définit le
changement. Québec : Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport.
Gouvernement du Québec (2007a). Programme de formation de l'école québécoise.
Enseignement secondaire, deuxième cycle. Québec : Ministère de l'Éducation, du
Loisir et du Sport.
Gouvernement du Québec (20076). Bilan de l'application du programme de formation de
l'école québécoise - Enseignement primaire. Rapport Final de la Table de pilotage
du Renouveau pédagogique. Québec; Ministère de l'Éducation, du Loisir et du
Sport.
Gouvernement du Québec (2008). Évaluation de programme : l'évaluation de la mise en
œuvre du renouveau pédagogique à l'enseignement secondaire : cadre d'évaluation.
Québec: Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport.
Gusdorf G., (1984). Interdisciplinarité. Colloque international. Université de Liège.
Psychologie et sciences de l'éducation, novembre 1984.
Hasni, A. (2001). Les représentations d'une discipline scolaire - l'activité scientifique — et
de sa place au sein des autres disciplines formant le curriculum chez des
instituteurs marocains. Thèse de doctorat (Ph.D.), Université de Sherbrooke.
Hasni, A. (2006). Statut des disciplines scientifiques dans le cadre de la formation par
compétences à l'enseignement des sciences au secondaire. In A. Hasni, Y. Lenoir et
J. Lebeaume (dir.). La formation à l'enseignement des sciences et des technologies
au secondaire dans le contexte des réformes par compétences (p. 121-156). Sainte-
Foy: Presses de l'Université du Québec.
Hasni, A. (2011). Interdisciplinarité et enseignement des sciences, technologies et
mathématiques au secondaire : Place, modalités de mise en œuvre, contraintes
disciplinaires et institutionnelles. Rapport de recherche. Centre de recherche sur
l'enseignement et l'apprentissage des sciences. Université de Sherbrooke.
Hasni, A., Coutu, G., Leroux, C., Marchand, P., Mary, C., Samson, G., Squalli, H.,
Therrien, R., Fortin, C., Bousadra, F., Satiro dos Santos, C., D. Rivard, A. (2008a).
L'enseignement interdisciplinaire en sciences, technologies et mathématiques : le
quoi, le pourquoi et le comment. Deuxièmes Joumées d'étude du CREAS et
partenaires, Orford, Québec, 30 janvier au février 2008.
137
Hasni, A., Coutu, G., Leroux, C., Marchand, P., Mary, C., Samson, G., Squalli, H.,
Therrien, R., Fortin, C., Bousadra, P., Satiro dos Santos, C., D. Rivard, A. (2011).
L'interdisciplinarité au service des apprentissages en sciences, technologies et
mathématiques au secondaire. Cinquièmes Journées d'étude du CREAS et
partenaires, Orford, Québec, 26 au 28 janvier 2011.
Hasni, A. et Lenoir, Y. (2001). La place de la dimension organisationnelle dans
l'interdisciplinarité : les facteurs influençant les pratiques de recherche et
d'enseignement. In Y. Lenoir, B. Rey, 1. Fazenda (dir.). Les fondements de
l'interdisciplinarité dans la formation à l'enseignement (p. 179-204). Sherbrooke :
Éditions du CRP.
Hasni, A., Lenoir, Y., Larose, F., Samson, G., Bousadra, F., Satiro dos Santos, C. (20086).
Enseignement des sciences et technologies et interdisciplinarité : point de vue
d'enseignants du secondaire québécois sur leurs pratiques. In A. Hasni et J.
Lebeaume (dir.). Interdisciplinarité en enseignement scientifique et technologique.
(p. 74-110). Lyon : Éditions INRP.
Hasni, A., Samson, G., C. Moresoli et Owen, M.-E. (2009). Points de vue d'enseignants
de sciences au premier cycle du secondaire sur les manuels scolaires dans le
contexte de l'implantation des nouveaux programmes au Québec. Numéro
thématique : Les manuels scolaires : réformes curriculaires, développement
professionnel et apprentissages des élèves (J. Lebrun et D. Niclot, dir.). Revue des
sciences de l'éducation,XXXV(2), 83-105.
Houtz, L.K.E. (1995). Instructional strategy change and the attitude and achievement of 7th
grade and 8th grade science students. Journal of Research in Science Teaching,
32(6), 629-648.
Jacobs, H.H. (1989a). Interdisciplinary curriculum : Design and implementations.
Alexandria, VA : Association for Supervision and Curriculum Development.
Jacobs, H.H. (dir.) (19896). The Growing Need for Interdisciplinary Curriculum content. In
H.H. Jacobs. (dir.), Interdisciplinary curriculum : Design and implementations.
Alexandria, VA : Association for Supervision and Curriculum Development.
Kain, D.L. (1993). Cabbages and kings : Research directions in integrated/interdisciplinary
curriculum. The Journal of Educational Thought, 27(3), 312-331.
Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (dir.). (2000). Introduction à la recherche en éducation.
Sherbrooke : Éditions du CRP.
Klein, J. T. (1990). Interdisciplinary. History, theory and practice. Détroit, Ml : Wayne
State University Press.
138
Klein, J. T. (1998). L'éducation primaire, secondaire et postsecondaire aux États-Unis :
vers l'unification du discours sur l'interdisciplinarité Revue des sciences de
l'éducation, XXIV{\), 51-74.
Larose, F., Hasni, A. et Lebrun, J. (2008). Le rapport à l'interdisciplinarité scolaire chez des
enseignants du primaire et du secondaire en contexte de réforme curriculaire : bilan
d'expérience. In G. Bâillât et A. Hasni (dir.), La profession enseignante face aux
disciplines scolaires : cas de l'école primaire, (p. 263-290). Sherbrooke : Éditions
du CRP.
Larose, F. et Lenoir, Y. (1995). L'interdisciplinarité didactique au primaire: étude de
l'évolution des représentations et des pratiques chez des titulaires du premier cycle
du primaire dans le cadre d'une recherche-action-formation - Rapport final (volet
recherche). Sherbrooke : Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke (Rapports
de recherche du LARIDD, n° 4).
Larose, F. et Lenoir, Y. (1998) La formation continue d'enseignants du primaire à des
pratiques interdisciplinaires : résultats de recherches. Revue des sciences de
l'éducation, XXIV{\), 189-228.
Legrand, L. (1986). La différenciation pédagogique. Paris : Scarabée.
Lenoir, Y. (1991). Relations entre interdisciplinarité et intégration des apprentissages dans
l'enseignement des programmes d'études du primaire au Québec. Thèse de doctorat
en sociologie (nouveau régime). Université de Paris 7.
Lenoir, Y. (1994). Quelques modèles didactiques à caractère interdisciplinaire.
Sherbrooke; Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke (Document du
LARIDD, n° 2).
Lenoir, Y. (1996). Perspectives curriculaires et interdisciplinarité: un essai de
clarification (Version préliminaire). Sherbrooke: Faculté d'éducation. Université de
Sherbrooke (Document du LARIDD, n° 11).
Lenoir, Y. (2008). L'interdisciplinarité dans l'enseignement scientifique : apports à
privilégier et dérives à éviter. In A. Hasni et J. Lebeaume (dir.). Interdisciplinarité
en enseignement scientifique et technologique, (p. 17-32). Sherbrooke : Éditions du
CRP.
Lenoir, Y., Geoffroy, Y. et Hasni, A. (2001a). Entre le «trou noir» et la dispersion
évanescente : quelle cohérence pour l'interdisciplinarité ? Un essai de classification
des différentes conceptions de l'interdisciplinarité. In Lenoir, Y. Rey, B. et
139
Fazenda, I. (dir.) (2001). Les fondements de V interdisciplinarité dans la formation à
l'enseignement. Sherbrooke : Éditions du CRP.
Lenoir, Y. et Hasni, A. (2010). Interdisciplinarity in Quebec Schools: 40 Years of
Problematie Implementation. Issues in integrative studies, (28), 238-294.
Lenoir, Y., Larose, F., Grenon, V., Flasni, A. (2000). La stratification des matières seolaires
chez les enseignants du primaire au Québec : évolution ou stabilité des
représentations depuis 1981. Revue des sciences de l'éducation, XXVI (3), 483-514.
Lenoir, Y., Larose, F. et Laforest, M. (20016). Les représentations de la pratique
interdisciplinaire chez les enseignants québécois du primaire. Les dossiers des
sciences de l'éducation, 5, 61-11.
Lenoir, Y et Pellerin, B. (1994). Un modèle de mise en œuvre de l'interdisciplinarité
didactique : L'interdisciplinarité complémentaire quant aux objets et aux
démarches d'apprentissage. Sherbrooke: Faculté d'éducation. Université de
Sherbrooke (Document du LARIDD, n° 3).
Lenoir, Y et Sauvé, L. (1998a). L'interdisciplinarité et la formation à l'enseignement
primaire et secondaire: quelle interdisciplinarité pour quelle formation? Introduction
du numéro thématique: Interdiseiplinarité et formation à l'enseignement primaire et
seeondaire. Revue des sciences de l'éducation, XXIV (1), 3-29.
Lenoir, Y. et Sauvé, L. (19986). De l'interdisciplinarité scolaire à l'interdiseiplinarité dans
la formation à l'enseignement: un état de la question. Revue française de pédagogie,
(125), 109-146.
Lenoir, Y. et Vanhulle, S. (2006). Étudier la pratique enseignante dans sa complexité. Une
exigence pour la recherche et la formation à l'enseignement. In A. Hasni, Y. Lenoir
et J. Lebeaume (dir.). La formation à l'enseignement des sciences et des
technologies au secondaire dans le contexte des réformes par compétences (p. 193-
245). Sainte-Foy: Presses de l'Université du Québee.
Mainville, S. (2000). Réforme scolaire et aménagement du temps à l'école secondaire.
Manuscrit non publié, Sainte-Foy.
Meirieu, P. (1986). Éditorial. Cahiers pédagogiques, numéro spécial: Pédagogie
différenciée, 2, 244-245.
Ministère de la communauté française (2008a). Enseignement fondamental : Programme
des études 2009 (Volume 1). Centre technique et pédagogique de la Communauté
française.
140
Ministère de la communauté française (2008è). Pistes didactiques en initiation scientifique
pour le premier degré différencié. Administration Générale de l'Enseignement et de
la Recherche Scientifique.
Ministère de l'éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la recherche (2007).
Mise en œuvre du socle commun de connaissances et de compétences. Programme
de l'enseignement des mathématiques, des sciences de la vie et de la terre, de
physique-chimie du collège. Le B.O., 2(6), 1-156.
Van der Maren, J.-M. (1996). Méthodes de recherche pour l'éducation. Montréal/Bruxelles
: Presses de l'Université de Montréal/De Boeck Université.
ANNEXE A
Points communs aux disciplines du domaine de la mathématique, de la science et de
la technologie
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POINTS COMMUNS AUX DISCIPUNES DU DOMAINE DE LA MATHEMATIQUE, DE LA SCIENCE ET DE LA TECHNOLOfilE
Saisir et transmettre dairemenl
l'information au moyen des langages
mathématique, scientifique
et tednoloqique
Recowir à différente t^ies
Penser et agir efficacement en utilisant a arguments et de rmsonnemente
au quotidien les cimnaissances
mathématiques, sdentifiques et
technologiques Comprendre que la
Structurer ses démwdies
et procéder avec rigueur
mathématique, la sdence et la
tedinologle font partie de la
culture générale
Analyser les données provenant de
différentes sltuations-probltenes on
sources d'olservatirm Développer des stratégies et mettre





Exerrer son jugement aitique au
regard des répercussions de la
mathématique^ de ta sdence et de la
technologie sur l'individu, la société
et remnronnement
«m jf
Tiré de Gouvernement du Québec (2004a).
ANNEXE B
Détails des résultats : Principales conditions de mise en œuvre de l'interdisciplinarité
selon des enseignants du secondaire
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Tiré de Hasni et al. (2008, p. 96-97)
Principales conditions de mise en œuvre de l'interdisciplinarité selon des enseignants
du secondaire
Catégories Exemples d'énoncés N et %
a) Du côté de l'organisation scolaire 118(42,6
%)
- Réservation, par l'école,
d'un temps consacré à
l'interdisciplinarité (temps
de concertation et de
préparation, organisation de
l'emploi du temps de
manière favorisant la
concertation et le travail
commun, etc.)
* Du temps pour les mises en commun des différents
projets;
* Avoir un temps pour préparer le projet; Temps de
consultation;
* Un temps de rencontre pour la planification de la
formation;
* Dégager du temps pour préparer les rencontres;
* Temps de concertation
65
- Organisation des groupes
d'élèves
• Groupes d'élèves fixes;
• Avoir de petits groupes et moins de groupes;
• Moins d'élèves par classe pour assurer un meilleur suivi
12
- Vision de la direction de
l'école
• L'appui de la direction;
• Ouverture de la direction;
• Direction qui a confiance en ses enseignants;
10
- Organisation par l'école des
équipes d'enseignants
• Diviser les tâches de façon équitable;
• Faire des équipes de travail;
• Enseignement de plus d'une matière
9
- Autres (diverses catégories en lien avec l'organisation scolaire) 13
b) Du côté des enseignants 67 (24,2 %)
- Disponibilité et acceptation
(vouloir) de travailler en
équipe
• Professeurs prêts à travailler ensemble;
• Personne ne veut travailler en équipe;






• Bonne relation entre les enseignants;
• Bonne entente avec les collègues;
• De l'ouverture aux idées des autres;






• Meilleure connaissance des autres programmes; Bonne
connaissance du Programme de formation de l'école
québécoise;
• Formation continue des enseignants;
• Capacité d'enseigner plus d'une matière
10
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• Infrastructure des classes;
• Matériels disponibles et limite des budgets;
• Disponibilité de matériel et des locaux;





• Avoir un expert;
• De bonnes sources d'informations (conseillers
pédagogiques);





• Des exemples de scénarios d'enseignement;
• Fournir des exemples de tâches interdisciplinaires;
• Outils pédagogiques pour préparer les activités
7
d) Du côté des élèves
(discipline)
• Motivation des élèves;
• Élèves motivés et disciplinés
9 (3,2 %)
e) Autres 24 (8,7 %)
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J'aimerais vous remercier au nom des membres du CREAS d'avoir accepté de participer à
cette entrevue qui va nous permettre de mieux comprendre le point de vue des enseignants
sur une question importante du renouveau pédagogique, celle des liens interdisciplinaires.
J'aimerais vous rappeler que ;
- l'entrevue sera enregistrée afin de ne pas perdre les informations. Dans le contexte des
recherches menées au Centre, les entrevues sont transcrites pour fin d'analyse.
- Tel que mentionné dans le questionnaire auquel vous avez répondu, les données seront
traitées de manière anonyme et confidentielle. Ni les noms des répondants ni leur école
n'apparaîtront sur les données recueillies.
Les questions que je vais vous poser visent à connaître votre point de vue sur le sujet
mentionné. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. C'est pourquoi nous vous
demandons de répondre de manière spontanée aux questions posées.
Questionnaire d'entrevue
Dans cette entrevue, nous utiliserons l'expression « liens interdisciplinaires » pour
désigner les différents types de liens possibles qui peuvent s'établir:
1) entre les champs disciplinaires d'un même domaine d'apprentissage ou d'une même
discipline (par exemple, entre l'astronomie, la biologie, la chimie, la géologie, la
physique et la technologie pour la discipline « science et technologie»)
ou
2) entre les disciplines de deux domaines d'apprentissage différents (par exemple, entre la
mathématique et l'univers social ou entre l'univers social et les langues).
L'entrevue est composée de questions organisées en deux parties :
1. Dans la première partie, nous souhaitons connaître votre point de vue sur les liens
interdisciplinaires d'une manière générale (que vous ayiez déjà expérimenté un
enseignement de cette nature ou non).
2. Dans la deuxième partie, nous vous poserons quelques questions sur votre
expérience d'enseignement visant la mise en œuvre de liens interdisciplinaires.
Est-ce que vous avez des questions avant qu'on commence l'entrevue?
Je commence l'enregistrement
Partir l'enregistrement
Commençons par la première partie, c'est-à-dire d'une manière générale, peu importe
votre expérience dans le domaine
1. Pour vous, quelle est la place que devraient occuper les liens interdisciplinaires à
l'école et pourquoi?
Relance (au besoin).
- Considérez-vous qu'il soit important de recourir à des liens interdisciplinaires en
enseignement et pourquoi?
2a. Pour vous, quelles sont les disciplines qui se prêtent le mieux à la réalisation des liens
interdisciplinaires et pourquoi?
2b. Quels liens voyez-vous entre ces disciplines?
Relance (au besoin).
Pouvez-vous nous expliquer en quoi consistent les liens entre ces disciplines?
3. Pensez-vous que les domaines généraux de formation facilitent la réalisation des
liens interdisciplinaires en enseignement?
Si oui :
- De quelle façon?
- Quels sont les domaines généraux de formation qui vous semblent les plus appropriés à la
réalisation des liens interdisciplinaires?
Si non :
- Pouvez-vous nous dire pourquoi?
4. Si vous aviez à remplacer un collègue qui enseigne une autre discipline que la vôtre :
- Quelles sont les disciplines pour lesquelles vous seriez prêt à faire ce remplacement?
Pourquoi?
- Quelles sont les disciplines pour lesquelles vous ne seriez pas prêt à faire ce
remplacement?
Pourquoi?
5. Selon vous, quelles sont les conditions nécessaires à la réussite de la mise en œuvre des
liens interdisciplinaires?
6. Quels sont les difficultés et les obstacles qui peuvent freiner le recours aux liens
interdisciplinaires à l'école?
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Deuxième partie : En vous basant sur votre pratique d'enseignement de l'année en
cours ou de l'année dernière
1. Sur une échelle de 1 à 10, comment qualifieriez-vous votre degré de compétence à
recourir à une pratique d'enseignement favorisant les liens interdisciplinaires? 1 (pas du
tout compétent) et 10 (parfaitement compétent)
Pourquoi?
2. Maintenant, nous souhaitons avoir des informations sur votre pratique d'enseignement
2a. Pouvez-vous nous décrire le déroulement d'un exemple de situation qui représente bien
votre manière de mettre en œuvre les liens interdisciplinaires dans votre pratique
d'enseignement?
2b. Quelles sont les disciplines concernées dans cette situation? En quoi consistaient les
liens entre ces disciplines?
2c. Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement dans l'enseignement de cette situation?
Si oui, qui était impliqué et comment?
2d. Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement dans la planification de cette situation?
Si oui, qui était impliqué et comment?
3. Lors de la mise en œuvre de cette situation, est-ce que vous avez rencontré des
difficultés ou des défis? Si oui, lesquels?
4. Lors de la mise en œuvre de cette situation, est-ce que les élèves ont rencontré des
difficultés ou des défis? Si oui, lesquels?
5. Auriez-vous des éléments à ajouter que nous n'avons pas abordé(s) dans le
questionnaire?
Nous vous remercions vivement de votre précieuse collaboration
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I would like to thank you on behalf of the members of CRYSTAL for agreeing to
participate in this interview, which will allow us to better understand teaehers' viewpoints
regarding an important issue in the éducation reform, the issue of interdisciplinary links.
I would like to remind you that:
- The interview will be recorded to avoid losing information. For the purposes of the
research conducted by CRYSTAL, the interviews will be transcribed for analysis.
- As mentioned in the questionnaire that you filled out, the data will be kept anonymous
and confidential. Neither the names of the respondents nor their schools will appear on the
data collected.
The questions that I will ask you are intended to reveal your point of view on the subject.
There are no good or bad responses. For this reason, we ask you to respond spontaneously
to the questions asked.
Interview Questionnaire
In this interview, we will use the expression "interdisciplinary links" to designate the
différent types of possible links that can be established:
1) between the subject fields of a single subject or subject area (for example, between
astronomy, biology, chemistry, geology, physics, and technology for the subject of
science and technology)
or
2) between the subjects of two différent subject areas (for example, between mathematics
and social sciences or between social sciences and languages).
The interview consists of questions organized into two parts:
1. In the first part, we would like to get to know your général point of view on
interdisciplinary links (regardless of whether or not your have already used them in
your teaching).
2. In the second part, we will ask you several questions about your teaching expérience
relating to the implementation of interdisciplinary links.
Do you have any questions before we begin the interview?
I will now start recording
Begin recording
Let's begin with the first part, that is to say, your général point of view, regardless of
your experience in the area
1. In your opinion, what place should interdisciplinary links occupy in school and
why?
Follow-up (if necessary).
- Do you believe that it is important to make use of interdisciplinary links in teaching and
why?
2a. In your opinion, which subjects are best suited to the implementation of
interdisciplinary links and why?
2b. Which links do you see between these subjects?
Follow-up (if necessary).
Can you explain what the links between these disciplines consist of?
3. Do you think that the broad areas of learning facilitate the implementation of
interdisciplinary links in teaching?
If yes:
- In what way?
- Which broad areas of learning strike you as being the most suitable for the
implementation of interdisciplinary links?
If no:
- Can you tell us why?
4. If you had to substitute for a colleague who teaches a subject other than your own:
- In which subjects would you be prepared to substitute?
Why?
- In which subjects would you not be prepared to substitute? Why?
5. In your opinion, what conditions are necessary for the successful implementation of
interdisciplinary links?
6. What are the diffïculties and obstacles that can inhibit the implementation of
interdisciplinary links in school?
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Second part: Base your responses on your teaching practice during the carrent year
or the previous year
1. On a scale of 1 to 10, with 1 being net at ail able and 10 being perfectly able, how
would you evaluate your ability to implement teaching practices that promote
interdisciplinary links?
Why?
2. We would now like to gather information on your teaching practice.
2a. Can you give us an example of a situation that is représentative of the way you
implement interdisciplinary links in your teaching practice?
2b. Which subjects were involved in this situation? What did the links between these
subjeets consist of?
2c. Were other teachers or non-teaehing staff directly or indirectly involved in the teaching
of this situation?
If yes, who was involved and how?
2d. Were other teachers or non-teaehing staff directly or indirectly involved in the planning
of this situation?
If yes, who was involved and how?
3. During the implementation of this situation, did you eneounter any diffîeulties or
challenges? If yes, what were they?
4. During the implementation of this situation, did the students eneounter any diffîeulties
or challenges? If yes, what were they?
5. Is there any information not covered by the questionnaire that you would like to add?
We thank you deeply for your precious collaboration
ANNEXE E
Grille d'analyse :
La place des liens interdisciplinaires
1. Pour vous, quelle est la place que devraient occuper les liens interdisciplinaires à l'école et pourquoi?
Relance (au besoin) : -
Positions
A. Favorable au recours à
des liens ID
B. Favorable au recours à
des liens ID, mais avec
réserves
Catégories Sens Exemple d'unité de sens
1. Favoriser la motivation et l'intérêt
des élèves
Augmenter l'intérêt est élèves « c'est pour favoriser l'intérêt des jeunes »(sujet # 194)
2. Contextualiser, donner du sens Contextualiser pour mieux apprendre
« Mais pour faire, pour que le contenu ait un
sens. Je pense que ce serait le terme.
Aller.. .Pour donner du sens au contenu,
pour rattacher, pour contextualiser. » (sujet #
153)
3. Utilité des liens pour la vie à
l'extérieur de l'école
Voir l'utilité du savoir
« parce que par rapport à ce que l'on
enseigne au secondaire ou dans ce qu'on
enseigne au secondaire plutôt... parce qu'à
l'université c'est encore très disciplinarisé.
Dans le marché du travail, c'est encore très
disciplinarisé. » (sujet # 191)
4. L'ID est compatible avec les
approches proposées par le
renouveau pédagogique (approche
par compétence, approche par
projet)
Référence à l'approche par projet, par
compétence, à l'évaluation dans le
contexte de la réforme, etc.
« une place dans le développement des
compétences. Mais y reste que de pas
prendre toute la place parce qu'il reste des
concepts et des processus » (sujet # 92)
5. Réduire le cloisonnement entre les
disciplines
Faire des liens avec les autres disciplines,
transférer les savoirs dans un autre
contexte, les réinvestir,
(décloisonnement, décompartimentation,
continuité, intégrer les contenus, etc.)
« à faire des transferts davantage d'une
discipline à l'autre » (sujet # 171)
6. Mieux gérer le curriculum
Pour gagner du temps, éviter de reprendre
certains contenus enseignés dans une autre
discipline.
« je trouve que ça sauve beaucoup de temps
et d'énergie » (sujet # 206)
7. Autres Recommandations institutionnelles, etc.
« parce que la réforme nous encourage
fortement à faire des liens entre les
différentes disciplines autant l'univers social
que les sciences et technologies, ou
mathématiques. Même au niveau des
langues » (sujet 81)
8. Réserves
R.2 - Contextualisation / Sens
R.3 - Utilité des liens pour la vie à
l'extérieur de l'école
R.4 - Compatibilité avec les approches de
la réforme




Disciplines se prêtant le mieux aux liens interdisciplinaires
2a. Pour vous, quelles sont les disciplines qui se prêtent le mieux à la réalisation des liens interdisciplinaires et pourquoi?
Nature des liens
Exemple d'extrait
1. Référer à un contexte sans lien direct avec une autre discipline
(lien avec les DGF, lien avec la vie de l'élève)
Bon, supposons que moi... C'est difficile de répondre comme ça là de but en blanc là. Mais, bon. Mettons,
moi j'enseigne les mathématiques, et puis il faut toujours que l'élève, d'après moi là, l'élève doit se faire une
image concrète de ce qu'on veut lui faire comprendre, de ce qu'il doit appliquer. Puis cela peut... Je ne sais
pas moi euh... Si je veux lui... l'aider à mémoriser quelque chose...des fois cela puisse se rattacher à quelque
chose qui euh... est vrai en dehors des cadres de l'école.
2. Utiliser les composantes d'une discipline dans une autre (savoirs,
habiletés ou démarches, champ ( ex. : statistiques))
nomme la composante, de façon opérationnelle (fonction du français)
Bien par exemple souvent en sciences on va traiter des données, on va les nrésenter dans un granhioue. un
diagramme. Alors c'est ciossible dans la construction des granhiaues. des diagrammes en mathématiques, faire
toujours le lien en sciences
Pis les mathématiques, ben on sert... En sciences, on va se servir des mathématiques pour arriver à... à
comn... Je ne dirais nas à comnrendre. mais à prouver les choses ou les... Même si on est en secondaire 1. là.
au début du premier cycle, on s'aperçoit que les élèves ont besoin de savoir leurs mathématiques pour,
mettons, faire les... les expériences en sciences. Alors... euh... je pense que c'est deux matières qui
pourraient très bien aller ensemble.
Bien, si ie nrends. comme ie disais, dès qu'on narle de communiquer un message que ce soit n'imnorte quelle
discipline, on va utiliser le domaine des langues
3. Utilité des disciplines
Si je donne d'autres exemples, à part le domaine des langues. Par exemple, le domaine de, tout ce qui est
sciences humaines. Notamment, l'histoire, bien nous nermet de contextualiser tout ce qui se nasse dans les
autres domaines au niveau d'une énoque. au niveau d'un neunle. au niveau de pourquoi est-ce qu'on a fait
cette découverte ou cet avancement-là. Donc, ça nous permet de faire des liens avec toutes les autres matières.
4. Utiliser un thème parallèlement dans plusieurs disciplines pour
effectuer des apprentissages
Oui. Comme on parlait de la croissance à l'adolescence. Alors, on a pu facilement faire des liens tout au cours
de l'année où les élèves prenaient leurs mesures, c'est-à-dire leur hauteur et leur poids.
Et, à la fin de l'année, on a fait des statistiques avec le tout. Ensuite de ça, toutes les parties du corps ont été
vues en anglais et ont été vues en espagnol. Là, on parle de reproduction. Il y a un côté moral qui peut
s'appliquer à tout ça. Il y a un côté religieux aussi.
5. Disciplines présentées comme ayant des liens naturels sans que ceux-
ci ne soient précisés
C'est sûr que quand on enseigne les sciences, bien il y a des mathématiques à travers tout ça.
6. Ne sait pas / Ne répond pas
Bien, c'est difficile. Je ne sais pas trop comment te répondre. Sais-tu? J'essaie d'en faire moi, mais j'ai un
enseignement pas super différent des autres là. Je veux dire, je fais quelque chose de bien ordinaire
On peut faire des liens avec...Ah! Mon doux! C'est tellement vaste cette question-là.
Yeah, I don't think I can say anything more than what l've said that can be usefui
ANNEXE G
Grilles d'analyse :
Conditions favorables à la mise en œuvre de liens interdisciplinaires
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5. Selon vous, quelles sont les conditions nécessaires à la réussite de la mise en œuvre des
1. Organisation
scolaire
Sens Exemple d'unité de sens
a. Organisation de la
tâche
Présence d'un temps réservé à la
concertation, la préparation, etc.;
organisation de l'emploi du
temps de manière favorisant la
concertation et le travail
commun; organisation des
groupes d'élèves; répartition des
disciplines
95. Avoir du temps pour planifier, que nos directions
nous donnent du temps pour planifier des travaux
comme ça.
21. And you need to have time in your schedule,
satisfied, paid for, to... to communicate with the other






Des classes proches les unes des
autres, des départements
facilement accessibles.





Volonté / ouverture. Travail
d'équipe & communication.
Bonne entente entre les
enseignants. Vision d'équipe-
école
« Le travail en équipe avec les enseignants » (818).
« La volonté des enseignants » (830).
b. Caractéristiques
personnelles
Ouverture d'esprit, confiance en
soi, intérêts divers / culture
« Bien, il faut que la personne soit à l'aise là-dedans.
Faut qu'elle laisse aller... 11 faut avoir confiance en son
imagination aussi » (828).
« L'ouverture de l'enseignant. C'est juste ça. Ce n'est
pas le programme en tant que tel qui va faire ça, c'est
l'enseignant lui-même qui lui est ouvert sur tout va
automatiquement faire de l'interdisciplinarité » (826).
c. Connaissance du
PFEQ
Connaissance de son curriculum
Connaissance d'un autre
curriculum
« Je pense qu'avant tout la condition première c'est de
s'approprier son programme » (823).
« 11 faut que les personnes connaissent bien quand
même leur programme » (827).
2. Disponibilité des ressources
a. Ressources
matérielles
Budget, matériel de laboratoire,
etc.
« 11 y a aussi le fait d'avoir des ressources. Puis là en
termes de ressources c'est sûr que l'on pense à
l'argent » (825).
« C'est beau de faire un projet sur papier, mais souvent




« There needs to be follow through with whatever being
taught at either the school board lever or the MEQ level.
It's one thing to send us the information, give us
workshop for one aftemoon or for a ped day, but you
need to send someone to come back. It's not something
to going to happen afler one showing. You have to
[send] people to go back and review it and go over it
again, and explain it and gives teachers the opportunity
to meet with these people on a second or third occasion,
especially for the older teachers who might not
understand it, or haven't studied in university to teach it.
They need that extra, we need that extra, extra follows
to be able to contact on our subjects at the board not
even at the board, at the MEQ, who can answer a





« 11 y aurait aussi peut-être des formations à donner ou




Difficultés et obstacles à la mise en œuvre de liens interdisciplinaires
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6. Quels sont les difficultés et les obstacles qui peuvent freiner le recours aux liens
interdisciplinaires à l'école?
1. Organisation Scolaire Sens Exemple d'unité de sens
a. Organisation de la tâche Présence d'un temps réservé à
la concertation, la préparation,
etc.; organisation de l'emploi
du temps de manière favorisant




On n'est pas capable de se parler. Alors, ça c'est une
difficulté de communication parce que le temps prévu
n'existe pas » (SI 1).
Donc, les facilités de rencontre. Quand on en n'a pas,
ça ne fonctionne pas » (S29).
b. Charge de travail des
enseignants
Charge de travail des
enseignants trop lourde
« Le manque de temps. C'est un des principaux
problèmes, c'est qu'on manque de temps, notre
tâche est de plus en plus lourde. On a de plus en
plus de surveillances. On a vraiment de la difficulté
de se rencontrer » (S 14).
« Spontanément, ce qui me vient à l'esprit, c'est le
surcroît de travail » (S 10).
0. Organisation physique
des locaux
Des classes proches les unes
des autres, des départements
facilement accessible.
« Cela prend aussi des disponibilités au niveau des
ressources dans une école. Par exemple une
bibliothèque qui est ouverte pour à ce que l'on
puisse y discuter. Ça a l'air stupide, mais si on ne
peut pas discuter dans une bibliothèque, on n'arrive
pas à faire quelque chose » (S 12).
2. Enseignants
Caratéristiques de
r équipe-école Volonté / ouverture, Travaild'équipe & communication.
Bonne entente entre les
enseignants, Vision d'équipe-
école
« Si on ne s'entend pas bien avec nos collègues, c'est
difficile d'avoir le goût de travailler ensemble pour
monter un projet interdisciplinaire » (S 18).
« The lack of communication is a big one » (S6).
« C'est sûr que c'est l'implication de l'équipe, s'il





en soi, intérêts divers / culture
« Je pense que principalement il peut y avoir le
manque de volonté ou plutôt la crainte vis-à-vis ça
parce que évidemment peut-être certaines personnes
qui sont habituées ou qui ont longtemps travaillé
plutôt seules ou avec les gens de leur champ
disciplinaire, ça peut être un peu plus difficile de
dire : « Bon qu'est-ce que je pourrais bien faire avec







«  [...] aussi la connaissance du programme parce
qu'on manque de formation de ce côté-là. On nous
lance le Programme de formation à l'école
québécoise et nous dit : « Bien. Regardez ça. Et
enseignez maintenant. ». Ce qui fait qu'on suit
beaucoup la maison d'édition. Alors, vous voyez que
c'est le temps, mais la connaissance aussi » (S21).
3. Disponibilité des
ressources
Matérielles Bbudget, matériel de « Les sous. Lorsque qu'on veut faire, par exemple, des
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laboratoire, etc. liens. On veut aller visiter une entreprise pour montrer
aux élèves, bon, on peut appliquer telle chose.
Regarder, moi, ce que j'enseigne, on peut l'appliquer
à ce niveau-là » (S22).
Humaines
CP, Technicien, etc.
« Pis aussi, l'aide de conseillers pédagogiques, qui
eux autres, habituellement, ont les informations ou...
ils peuvent nous guider dans notre projet » (S27)
Didactiques Scénarios, matériel didactique,
etc.
« [...] and we bave no resources. In English, we have




« L'intérêt quelquefois des élèves à vouloir s'investir.
Oui, j'ai parlé de l'intérêt des jeunes, du temps »
(S23).
5. PFEQ




« Si c'est pas planifié par le Ministère, ça nécessiterait
une planification assez importante de la part des
professeurs d'un... d'un... d'un même domaine, si
vous voulez. Si vous voulez que ça Taille entre
domaines, encore plus large entre tous les professeurs,
et là, on ne parle pas de réunion une heure par
semaine. On parle de quelque chose de ben plus
important. Donc, impossible que ça soit fait à
l'intérieur d'une école même. Il faut que ça soit
planifié au Ministère, d'après moi » (S3I).
b. Curriculum chargé Curriculum disciplinaire moins
chargé
« Time. They have to pass particularly great theme.
They've got ministry exam. So, they don't want to
spend time on other things. They'll see it as not





Appréciation de la compétence à recourir à des pratiques interdisciplinaires
Sur une échelle de 1 à 10, comment qualifieriez-vous votre degré de compétences à recourir à une pratique d'enseignement favorisant les liens
interdisciplinaires? 1 (pas du tout compétent) et 10 (parfaitement compétent) Pourquoi?
Catégories \ Sous-Catégories Sens Exemple d'unité de sens
1. Explication de la note Nejustifie pas sa compétence,
mais la note qu 'il s'attribue






planification, et de réalisation.
« Puis, disons que dans ces conditions-là avec le temps qui nous est
doimé souvent bien, on a tendance nous autre aussi à dire : « Bon, si
cela ne fonctionne pas bon eh bien on va peut-être passer un petit peu à
côté de ça» » (S9)
b. Connaissance du
milieu
Connaissance de son milieu de
travail




« Well, I teach a group of core students, so I have them for English,
history, geography, art, science... l'm like... I teach them ail subjects,
so l'm able to do it much easier than having taught only math that. Or
only science » (86).
d. Enseigne à des
groupes spéciaux « Parce que je travaille avec les écoles internationales » (813).
3. Enseignants
a. Caractéristiques des autres membres de l'équipe
d'enseignants






Intérêts divers / culture
« C'est un peu comme, je leur enseigne la vie ou les vraies choses




1. De par sa formation
2. De par son
expérience
d'enseignement
«J'enseigne déjà la technologie où j'intégrais un paquet de choses
ensemble. J'ai enseigné 20... Ouf... j'ai perdu le compte, je pense une
trentaine de programmes différents, à peu près dans les dix matières »
(812).
d. Formation à FED ou à l'intégration
« Parce que j'ai fait une maîtrise en sciences et technologies pour la
réforme. Donc, j'ai eu des cours pour m'approprier la matière et
comment intégrer les autres disciplines dans mon champ d'action »
(814).
4. Utilisation/Disponibilité des ressources Scénarios, matériel didactique,
experts, etc.
« Puis, à travers ça, bien j'utilise des trousses pédagogiques qui ont été
construites par les EVB, les établissements verts Brundtland là. C'est
un mouvement ça, au Québec. Ihiis, cela a été élaboré par la C8Q, la
centrale des syndicats du Québec. Ça fait 15 ans, c'est le 15e
anniversaire cette année. Donc, moi j'ai utilisé beaucoup de ces
trousses-là à travers ça, plus mon matériel. Pour être capable
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justement... C'est que là, on ne touche pas juste à une chose » (S 19).
5. Champ disciplinaire
a. Nature du champ
disciplinaire
« l'm grading myself a 7 because teaching math because math goes
everywhere. 1 have a good support for having a view on this » (S2).
b. Nature du champ
disciplinaire au
niveau considéré
« Parce que ma discipline fait en sorte que c'est extrêmement difficile
de créer des liens. Je crée des liens dans ma classe, mais pour dire avec
beaucoup d'autres disciplines, c'est très difficile puisque j'enseigne en
5" secondaire. Donc, le niveau de mathématiques est souvent très peu
utilisé dans la vie de tous les jours. C'est plus le développement
intellectuel que l'on favorise, la réflexion, et non l'utilisation courante
des mathématiques » (S23).
ANNEXE J
GRILLES D'ANALYSE :
Exemple de pratique d'enseignement interdisciplinaire signifiante
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Pouvez-vous nous décrire le déroulement d'un exemple de situation qui représente bien
votre manière de mettre en œuvre les liens interdisciplinaires dans votre pratique
d'enseignement? '
Dimensions considérées dans
l'analyse des situations décrites
par les enseignants
Composantes des éléments retenus
Teneur de la situation décrite
(premier niveau de distinction
des situations décrites par les
enseignants)
1. La situation renvoie à un exemple concret
2. La situation décrit la pratique de l'enseignant en général
3. La situation renvoie à la conception de l'enseignant au regard de
l'interdisciplinarité
Statut des disciplines dans la
situation décrite
A. La situation réfère à
deux disciplines
scolaires ou plus
a. Line discipline contexte d'une autre
b. Des liens à travers des composantes de deux
disciplines ou plus
c. Un thème ou un contexte impliquant deux
disciplines ou plus traitées de manière
indépendante
d. Autres




i. En lien les DGF
ii. En lien avec la vie à l'extérieur de l'école
Quelles sont les disciplines concernées dans cette situation? En quoi consistaient les liens
entre ces disciplines?
Nature des liens Exemple d'extrait |
1. Utiliser les composantes d'une
disciplines dans une autre
(savoirs, habiletés ou démarches,
champ ( ex. : statistiques))
« Pour le français, bien, c'était plus la structure, l'organisation, la
cueillette de données et d'informations » (S21).
2. Utilité des disciplines « Bien on pouvait aussi intégrer un peu de géographie, parce qu'on
pouvait dans leur livre de seiences, ils voyaient différents types de
ponts qui étaient construits à travers le monde. Donc, on pouvait
faire des liens avec ça aussi » (S 18).
3. Utiliser un thème
parallèlement dans plusieurs
disciplines pour effectuer des
apprentissages
« Pour ce projet-là, les disciplines, je pense qu'elles étaient toutes
concernées, sauf l'éducation physique. En français, en math, ils
avaient à construire quelque chose par rapport à la neige et on avait
foumi des textes, aussi, aux élèves. [...] Le seul lien pour ce projet-
là, c'était le Grand Nord » (S27).
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Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement dans l'enseignement de cette situation? Si oui, qui était
impliqué et comment?
Est-ce que d'autres enseignants ou personnels non enseignants étaient impliqués
directement ou indirectement■ dans la planification de cette situation? Si oui, qui était
impliqué et comment?
La modalité de prise en charge
a. Situation prise en charge par un seul enseignant
b. Situation prise en charge par deux enseignants ou plus
Les collaborateurs impliqués dans la situation décrite
a. Personnel enseignant
b. Personnel non enseignant (aide, technicien)
c. Membres de la communauté (policier, infirmière, alpiniste, etc.)
d. Aucun
3. Les moments de la collaboration
a. La planification
b. Planification et enseignement
c. Aucun
